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“A mente ndo € um vaso a ser preenchido, mas uma chama a ser acesa”.
(Plutarco)

“Para mim a Unica esperancga de salvagdo humana encontra-se na educagao”.
(George Bernard Shaw)

APRESENTAGAO

A génese deste trabalho remonta a quase dez anos atras quando, de volta a Sao
Carlos e empregado na industria depois de muitos anos trabalhando na area da
educacao, matriculei-me em um dos cursos de pdés-graduagao /ato sensu oferecidos
por esta instituicdo, na area de Gestdo da Producdo. Para minha surpresa conheci
varios egressos de cursos de engenharia que estavam, em seu dizer, fazendo o curso
porque ainda ndo haviam conseguido coloca¢do no mercado de trabalho, apesar de
formados ha algum tempo. Minha identificagdo com esses colegas foi imediata, tendo
eu mesmo passado por situagdo semelhante, agravada pelas incontaveis crises
econdmicas que se seguiram a minha formatura em meados dos anos 1980.

Naquele momento, influenciado pelo conteiddo que estava sendo
apresentado no curso, surgiram algumas inquietacdes. Na linguagem da Gestdo da
Qualidade elas assim se revelaram: haja vista que a formagao daqueles engenheiros
parecia ser bastante sdlida, portanto a ‘qualidade do produto’ estava assegurada, qual
seria a razao de seu desemprego? Estariam as escolas de engenharia trabalhando
dentro do paradigma da produgdo em massa, ou seja, formando engenheiros na
confianga de que a sociedade iria absorvé-los? Os conhecimentos aprendidos durante
o periodo de formacdo respondiam aos requisitos da atuagdo profissional e as
demandas da sociedade? Ademais, quando estes profissionais viessem a ser
necessarios, seus conhecimentos em tecnologia e ciéncia ja nao estariam defasados?
Por que ndo eram capazes de iniciar seus proprios empreendimentos e, assim,
depender menos das flutuagcdes do mercado de trabalho?

Em suma, minha preocupacdo estava centrada na adequagao do
processo educacional e de ensino-aprendizagem das escolas de engenharia, a qual
me levou a ingressar no programa de mestrado em engenharia de producdo. Nesse
momento, motivado pelas inquietagdes acima, busquei estudar e refletir sobre uma
possivel aplicacao dos principios da Gestao da Qualidade ao ensino de engenharia.

Guardadas as grandes diferengas entre os contextos da produgao

industrial e da educacao superior e ciente da polémica que este tema levanta nas



areas das ciéncias humanas, confesso que algumas licbes foram aprendidas. Talvez a
mais cara delas seja a idéia, defendida pelos teéricos da Gestao da Qualidade, de que
devemos sempre nos concentrar no processo quando da busca da corregao,
adequacao e melhoria dos produtos (bens ou servigos). A idéia de que os atores sao
responsaveis por apenas 15% das disfun¢gdes no processo ou na ma qualidade do
produto parecia ser valida para qualquer processo, inclusive o de ensino-
aprendizagem em engenharia.

Outras contribuicbes oferecidas pela Gestdo da Qualidade pareciam
também ser aplicaveis na area da Educacéao, a saber: o principio de que a qualidade
de um produto deve comecgar no projeto, devendo a instituigdo, portanto, ter uma
missao e objetivos definidos em termos de formacao profissional e para a cidadania,
um processo que os coloque em pratica e uma sistematica de avaliagdo que os
garanta e promova seu aprimoramento continuo. De acordo com Deming, um dos
tedricos da Gestdo da Qualidade, esta melhoria continua pode ser conseguida por
meio da aplicagdo continua do ciclo PDCA (planejamento, execuc¢do, avaliagdo, acao
corretiva), um procedimento semelhante aqueles propostos por alguns educadores e
pesquisadores educacionais, especialmente aqueles que trabalham na perspectiva de
uma pratica profissional pautada na reflexao (e.g., Schon e Shulman).

No processo de aprimoramento constante da Gestdo da Qualidade a
voz dos atores é fundamental, como também seu empowerment, isto &€, é importante
que lhes seja delegada autoridade e que assumam responsabilidade pelo processo.
Além disso, diferentemente do paradigma da produgcdo em massa, a Gestdo da
Qualidade encoraja o trabalho coletivo e a cooperagédo, o que, em conjunto com os
outros principios, pode resultar em crescimento para ambos, atores e organizagao,
segundo a literatura especializada.

Em minhas leituras verifiquei que muitos autores haviam se debrugado
sobre este tema, ou seja, a utilizacdo da Gestdo da Qualidade no ensino superior,
especificamente nas escolas de engenharia, ja que isto poderia ser uma maneira de
seus administradores e docentes aplicarem na sua pratica os principios que
ensinavam. Alguns desses autores sugeriam o uso de métodos alternativos para
operacionalizar esses principios, sendo um dos mais citados a Aprendizagem
Baseada em Problemas ou Problem-based Learning (PBL), que acabou por inspirar o
tema deste trabalho.

O término do meu programa de mestrado, como é comum acontecer,

deixou muitas questdes em aberto e acrescentou novas inquietagcdes. Conclui entao
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que deveria continuar nesta busca pela compreensdo da educagdo em engenharia,
porém sob outra perspectiva. Durante o mestrado olhei para a educacao a partir da
engenharia. No programa de doutorado queria fazer o contrario: investigar o ensino de
engenharia a partir da educagao, tendo como eixo a PBL. Sobretudo, queria oferecer
contribuicbes mais concretas que as que propus na minha dissertagdo de mestrado e,
também, continuar em minha busca pessoal por uma sintese entre minha formagéao
em engenharia e minha experiéncia como educador.

E desnecessario dizer que este percurso foi ao mesmo tempo arduo e
gratificante, tanto em termos profissionais como pessoais. Tendo sido eu um educador
que se capacitou (ao menos tentou) na pratica, com uma limitada formagdo em
educacao, este trabalho configurou-se, ele préprio, em uma aprendizagem baseada
em problemas. A socializagdo nesta area de conhecimento, com o estudo de
referenciais tdo diversos quanto PBL, ensino de engenharia e formacdo de
professores nem sempre foi tranquila. Na verdade, os desafios decorrentes de sua
abrangéncia e multiplicidade foram fonte tanto de crescimento quanto de angustia.

De qualquer forma, aqui se encontra a descricdo e os resultados desse
percurso. Na INTRODUCAO fagco uma breve contextualizacao do trabalho com relacéo a
presente atuagdo do engenheiro e ao ensino de engenharia, justifico a escolha do
meétodo de ensino, isto é, a PBL, e coloco as questdes de pesquisa e 0s objetivos
deste trabalho. No capitulo A EDUCACAO EM ENGENHARIA fagco uma contextualizacao
sucinta da educagdo em engenharia, colocando o modelo educacional mais utilizado
pelas escolas (traduzido em curriculos e métodos de instrugdo convencionais) e
alguns fatores institucionais, culturais e individuais que concorrem para a manutencao
deste status quo. Em A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS discorro sobre este
método instrucional, seus fundamentos, aplicacdes e os diferentes papéis que cabem
aos alunos e docentes. Este capitulo também traz um exemplo de implementagao
deste método instrucional, o modelo utilizado pela escola de arquitetura da
Universidade de Newcastle, Australia, e alguns resultados de pesquisas nesta area de
conhecimento. No capitulo A METODOLOGIA DA PESQUISA encontram-se o0s
participantes e a metodologia escolhida para este trabalho, sua justificativa e
procedimentos e alguns aspectos da intervengéo a ela associada. Em CONHECENDO O
CONTEXTO coloco e analiso os dados colhidos durante a fase da pesquisa que
antecedeu a implementacado da PBL, ou seja, alguns aspectos institucionais, culturais
e individuais que contribuem para o formato da aula do professor participante da

pesquisa antes da intervencao e ajudam a entender o contexto onde a implementacao
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da PBL se deu. No capitulo IMPLEMENTANDO E AVALIANDO descrevo a implementacgao,
para depois colocar e analisar as avaliagdes dos principais atores do processo de
ensino-aprendizagem: alunos e professor. No capitulo A VISAO DO PESQUISADOR
complemento os capitulos anteriores com dados e analises sobre a utilizagdo da PBL
no ensino de engenharia e a respeito da implementagcdo em questao, seus efeitos
sobre o trabalho discente e docente. Também coloco dados e analiso as relacdes
entre o delineamento da pesquisa e o desenvolvimento profissional docente e,
finalmente, discuto o modelo da Universidade de Newcastle. Um breve fecho do
trabalho encontra-se em CONSIDERAGCOES FINAIS, onde também indico algumas

possiveis continuagdes.
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RESUMO

A Aprendizagem Baseada em Problemas ou PBL (Problem-based Learning),
diferentemente dos métodos de ensino convencionais que colocam problemas de
aplicacao apés a introducado de conceitos, usa problemas de fim aberto para iniciar e
motivar a aprendizagem da teoria. Além de favorecer a construcdo de conhecimentos,
este meétodo propde contribuir para o desenvolvimento de alguns atributos
profissionais nao técnicos considerados importantes para a pratica da engenharia em
uma sociedade em rapida transformacéao. Este trabalho, uma pesquisa-intervencao de
natureza qualitativa, buscou investigar como se da uma implementagdo da PBL no
ensino de engenharia, o contexto em que se insere e como € avaliada pelos atores
principais: alunos e professor. Para este fim o método foi implementado
simultaneamente em disciplinas sobre a teoria geral da administracao (TGA)
oferecidas nos curriculos de graduagdo e de pds-graduagdo em engenharia de
producdo e de graduagcdo em engenharia civil de uma universidade publica de Sao
Carlos, SP. As trés disciplinas cobriam conteldos similares e eram ministradas pelo
mesmo docente. Os dados foram coletados por meio de observacao participante das
aulas, entrevistas nao estruturadas com o professor antes, durante e apds a
implementacdo e mediante um questionario (com questbes abertas) respondido pelos
alunos ao final da implementacdo, no qual opinaram sobre a PBL, suas vantagens e
desvantagens, e seu potencial para atingir os objetivos da disciplina. Dados adicionais
foram coletados na Universidade de Newcastle, Australia, por meio de observacao
participante e entrevistas nao estruturadas com alguns docentes. Grosso modo, os
dados anteriores a implementagao foram analisados a luz da literatura sobre ensino
superior € ensino de engenharia (Salum, Ramos, Sordi, Cunha, entre outros) e sobre a
influéncia de aspectos institucionais, culturais e individuais sobre a sala de aula
(Zeichner, Dreeben, Lortie, Tardif, entre outros). Os dados sobre a implementagao
foram analisados a partir do referencial sobre a PBL — principalmente as meta-analises
de Albanese & Mitchell, Vernon & Blake e Dochy et al. e autores tais como Barrows,
Woods, Gijselaers, entre outros — e sobre a base de conhecimento da docéncia de
Shulman. Os resultados mostram que, apesar dos diferentes contextos, as trés turmas
relataram tanto a aprendizagem dos conhecimentos quanto o desenvolvimento de
algumas habilidades e atitudes objetivados pela disciplina, o que foi confirmado pela
avaliagao do professor. As desvantagens apontadas pelos alunos e professor também
se assemelham, tais como a necessidade de maior comprometimento e aumento do
tempo. De forma geral, os alunos reagiram positivamente a PBL, o que sugere sua
possivel utilizagdo nos contextos estudados, desde que alguns aspectos da
implementacdo sejam reconsiderados e redimensionados. Além disso, embora nao
deva ser tomada como substituto para a formacdo pedagdgica, a PBL também
demonstrou ser um instrumento interessante de desenvolvimento profissional para o
professor, especialmente no que concerne ao aprimoramento da base de
conhecimento da docéncia.
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ABSTRACT

Problem-based Learning or PBL, contrary to conventional instructional methods that
place problems after concepts have been introduced, uses open-ended problems to
initiate, focus and motivate the learning of theory. Besides favoring the construction of
knowledge, this method proposes to contribute to the development of some non-
technical professional attributes deemed as important to the practice of engineering in
a fast changing society. This work, an intervention-research design of a qualitative
nature, sought to investigate an implementation of PBL in the teaching of engineering,
the surrounding context and how it is assessed by the main actors: students and
teacher. To this end the method was implemented in three administration theory
courses offered in the undergraduate and graduate production engineering curricula
and in the undergraduate civil engineering curriculum of a public university in Sao
Carlos, SP, Brazil. The three courses covered similar syllabi and were taught by the
same teacher. The data were collected by means of participant observation of classes
and unstructured interviews with the teacher before, during and after the
implementation and by way of an end-of-course questionnaire (with open questions)
responded by the students, in which they were asked to opine on PBL, its advantages
and disadvantages and its potential to meet the course goals. Additional data were
collected at the University of Newcastle, Australia, by means of participant observation
and unstructured interviews with some faculty. Grosso modo, the data collected prior to
the implementation were analyzed in light of the literature on engineering education
and higher education in general (Salum, Ramos, Sordi, Cunha, among others) and on
the influence of institutional, cultural and individual aspects on the classroom (Zeichner,
Dreeben, Lortie, Tardif, among others). The data collected during and after the
implementation were analyzed vis a vis the literature on PBL — especially the meta-
analyses by Albanese & Mitchell, Vernon & Blake and Dochy et al., and the work of
authors such as Barrows, Woods, Gijselaers, among others — and Shulman’s teacher
knowledge base. The results showed that despite the differences among contexts the
three classes reported the learning of the knowledge as well as the development of
some skills and attitudes intended by the courses, in agreement with the teacher’s
assessment. The disadvantages indicated by the students and teacher are also similar,
such as the need for more commitment and increased time. On the whole, the students
reacted positively to PBL, which suggests the viability of its use in the contexts in
question, provided that some aspects of the implementation are reconsidered and
redimensioned. Besides, although it should not be taken as a substitute for teacher
training, PBL showed to be an interesting tool in the teacher's professional
development, especially concerning the improvement of the teacher knowledge base.



“A educagdo ndo é uma preparagdo para a vida, a educacao é a propria vida”.
(John Dewey)
“O papel do professor ndo € implantar fatos, mas colocar o assunto a ser
aprendido na frente do aluno e, por meio da compreensao, emogao,
imaginacao e paciéncia, despertar nele uma busca incessante por respostas e

discernimentos que engrandegam sua vida pessoal e lhe confiram significado”.
(Nathan M. Pusey)

INTRODUGAO

Vivemos em um periodo de grandes transformagdes em todas as areas da atividade
humana. As ultimas décadas presenciaram mudangas significativas na maneira como
nos comunicamos, fazemos negocios e acessamos informacgdes (DUCH et al., 2001).
Muitos sdo os aspectos que favorecem e catalisam este processo de mudancas,
sendo a recente revolugao tecnoldgica um fator freqientemente apontado como uma
de suas principais causas e, talvez, a que mais |he imprime velocidade. A educacao,
uma atividade humana essencial em todas as épocas, nao poderia ficar alheia a estas
mudangas, principalmente por ser responsavel pela criagao, disseminacao e aplicagao
do conhecimento que alimenta a revolugao tecnoldégica.

Uma das areas particularmente afetadas pelo ritmo acelerado das
mudangas é a engenharia, porque abriga grande parte do conhecimento com
aplicagdo tecnoldgica imediata. Este fenbmeno afeta a engenharia, a pratica do
engenheiro e, consequentemente, o ensino de engenharia, o que pode ser atestado
pela grande expansdo da base de conhecimento em ciéncia e tecnologia e pela rapida
obsolescéncia de muito daquilo que é ensinado durante o periodo de formacao
profissional. A combinacdo destes efeitos mais visiveis obriga os engenheiros a
continuamente reaprenderem sua profissao.

Ha outros aspectos que tém impacto sobre a area de conhecimento em
engenharia (Figura 1). Por exemplo, o préprio campo de trabalho dos engenheiros
expandiu-se muito desde sua origem como inventor, passando a incluir a atuagdo em
diversas areas das organizag¢des produtivas, ou seja, em pesquisa e desenvolvimento,
financas, marketing, produgdo, servigos ao consumidor etc. (BORDOGNA, 1993). Por
outro lado, o mercado de trabalho dos engenheiros é afetado pela atual instabilidade
da economia mundial, tornando-se ao mesmo tempo exigente, competitivo e,
freqientemente, menos empregador. Este desemprego classico ainda é agravado pela

adogao de modelos produtivos que contribuem para o desemprego estrutural (i.e., a



substituicdo de mao de obra por tecnologia) e de modelos de gestdo da producao
(e.g., produgdo enxuta, assistida por computador etc.) que concorrem para o
achatamento da pirdmide organizacional, afetando principalmente os niveis
hierarquicos médios onde estes profissionais geralmente atuam.

A mudanca de foco da economia, da manufatura para servigos,
segundo MORGAN et al. (1998), também colocou novas necessidades de
conhecimento para os engenheiros, que passaram a utilizar suas habilidades e
conhecimentos em uma variedade de areas do setor de servicos, tradicionalmente n&o
associadas a sua profissdo. Paralelamente, também devido aos efeitos centralizadores
da globalizagao, a colocagdo de engenheiros migrou das grandes empresas para as
pequenas e médias, criando uma demanda por profissionais capazes de integrar

conhecimentos técnicos e industriais a habilidades administrativas e financeiras.

MUDANGA DE Foco
DA MANUFATURA
PARA SERVIGOS

MERCADO DE
TRABALHO
COMPETITIVO

PRATICAE
EDUCACAO EM
ENGENHARIA

REVOLUGAO
TECNOLOGICA

DIVERSIFICAGAO
DA ATUAGAO

ECONOMIA
INSTAVEL E
GLOBALIZAGAO

NOVOS MODELOS
DE GESTAO DA
PRODUGAO

Figura 1: Alguns aspectos que afetam a pratica e, conseqlientemente, a educacdo em
engenharia.

A soma desses aspectos, isto é, a expansao do campo de atuagao, a
competitividade do mercado de trabalho, a mudanca de foco da economia etc.,
concorre para que um engenheiro, ao longo de sua carreira, venha a mudar de
emprego ou posicao dentro das empresas, a trabalhar em diferentes setores
produtivos e mesmo a abrir seu proprio negocio. Esta situagdo requer deste
profissional grande adaptabilidade e capacidade de aprender, muitas vezes de forma

autbnoma, novos conhecimentos.



DEMO (1999, p. 42) resume assim a situacdo enfrentada pelos

engenheiros, especialmente os recém formados:

“Primeiro, ndo basta formar-se para procurar emprego. Havera cada vez
menos, sobretudo para areas intensivas de conhecimento. Segundo,
sera fundamental oferecer trabalho, ou seja, saber formular propostas
pertinentes e interessantes, que chamem a atencdo do empregador.
Terceiro, sera também fundamental saber montar seu préprio trabalho,
como autébnomo, o que depende fundamentalmente da habilidade de
pesquisa e elaboracao prépria”.

Parece 6bvio que tal situagao coloca um importante desafio ao ensino
de engenharia, em particular nas ultimas décadas. Ja ndo é mais possivel formar
profissionais sem se preocupar com sua colocagao no mercado de trabalho, como
ocorria quando havia grande caréncia de mao-de-obra especializada. Hoje, devido aos
motivos expostos, as escolas precisam — além de fornecer uma preparagao
técnica/cientifica sélida aos futuros engenheiros — atentar para o desenvolvimento de
outros atributos profissionais que contribuam para uma melhor atuagdo e uma maior
empregabilidade e lhes confiram mais flexibilidade em suas futuras carreiras. Nesta

perspectiva, SACADURA, (1999, p. 21) pergunta:

“Perante a diversidade das fungbes exercidas, dos contextos
profissionais e das responsabilidades que o engenheiro vai encontrar ao
abordar sua carreira profissional e as evolugbes que este
inevitavelmente vai ter sob o impulso das novas tecnologias e da
globalizagdo da economia, uma questao que logo surge é a seguinte:
quais sao os fatores pessoais inatos ou a desenvolver por treinamento
adequado (se for possivel) e a formagao a adquirir para responder a
procura do mercado de trabalho?”

Embora ndo seja facil ou mesmo possivel encontrar uma resposta Unica
e definitiva a esta pergunta, dado o dinamismo e a disparidade dos contextos
econdmicos, sociais e profissionais contemporaneos, algumas indicacées podem ser
encontradas em levantamentos de perfis profissionais de engenheiros. Por exemplo,
SACADURA (1999, p. 23) cita pesquisas feitas na Europa nas quais ndo se observa
uma correlagao nitida entre sucesso profissional (medido pelo salario) e desempenho
escolar (medido por meio das notas no relatério curricular). Ao contrario, correlagdes
mais fortes apareceram entre o éxito profissional e uma série de fatores pessoais
como confiabilidade, dedicacao, carater, iniciativa, entusiasmo, motivacao, habilidades
de comunicagdo, de gerenciamento, de trabalho em equipe etc. As empresas

entrevistadas nas pesquisas ainda recomendaram “que fossem reforgcados, nos



curriculos de formacédo de engenheiros, os aspectos destinados a desenvolver as

capacidades dos engenheiros nas areas seguintes: management, metodologia de

solugao de problemas, trabalho em equipe”.

Esse relato é confirmado por muitos levantamentos de perfis de
engenheiros encontrados na literatura (e.g., VASILCA, 1994; NING, 1995; MORAES,
1999). Os resultados destes levantamentos aparentam convergir bastante e dentre os
atributos mais freqientemente citados encontram-se:

s Conhecimentos: conhecimento dos fundamentos da engenharia (ciéncia e
tecnologia) e das relagbes entre seus diversos ramos, além de conhecimentos em
areas tais como computagdo, administracdo de empresas, lucros, finangas,
satisfacdo do cliente, competicdo, riscos, tributacdo, leis e regulamentacoes,
marketing, impacto da tecnologia no meio ambiente e nas pessoas etc.;

s Habilidades: desenvolvimento de projetos em laboratério ou em campo, analise de
problemas, sintese de solugdes referentes a praticas em uso, comunicagao,
trabalho em equipe, gestdo de recursos e processos, auto-avaliagdo e avaliagédo
de pares etc.;

s Atitudes: ética, integridade e responsabilidade para com colegas, sociedade e
profissdo, preocupagdo com o meio ambiente, iniciativa, empreendedorismo,
adaptabilidade, disposicdo de procurar especialistas (experts) quando necessario,
motivacao e interesse pelo aprendizado autbnomo e continuo durante suas vidas
etc.

Esses atributos parecem concordar com o que a literatura indica como
os objetivos do ensino superior, geralmente pautados nas demandas da futura atuacao
profissional dos alunos. Por exemplo, a UNESCO sugere para o ensino superior a
promogao da aprendizagem por toda a vida e da capacidade de resolver problemas e
de tomar iniciativas. Esta organizacdo cré na importancia da integragdo dos
conhecimentos, isto é, acredita que o ensino superior seja mais efetivo quando é
capaz “de incrementar, com flexibilidade e espirito de cooperacao, aprendizagens que
transcendem os limites entre disciplinas” (DELORS, 1999, p. 144). Em sentido amplo,
para a UNESCO, o conhecimento ndo deveria ser tomado como uma ferramenta
pronta para uso nem ensinado de forma fragmentada, ja que isto impede a apreensao
dos objetos em seu contexto e complexidade (MORIN, 2001). Deveria, outrossim, ser
ensinado de modo a capacitar os alunos a enfrentarem o inesperado e a incerteza e a
modificarem seu desenvolvimento em virtude das informag¢des adquiridas ao longo do

tempo.



Outros autores aparentam apontar nessa mesma diregao. BOK (1986, p.
13), preocupado com o rapido aumento do volume de informagdes a serem
assimiladas pelos alunos durante o periodo de formacao universitaria, adverte: “Nao
podemos nos contentar em ensinar aos estudantes a se lembrar de um corpo fixo de
conhecimentos; em vez disso, cumpre-nos ajuda-los a dominar técnicas de resolver
problemas e habitos de aprendizado continuo”.

Ja Atkins, citado por TYNJALA (1999), defende que as escolas
superiores e universidades deveriam fornecer uma experiéncia educacional de valor
intrinseco, preparar os alunos para a criacdo, aplicagdo e disseminacdo de
conhecimento e para o exercicio de uma profissdo especifica. De modo a atingir esses
propésitos, o autor indica a capacitagido profissional e promog¢ao da aprendizagem ao
longo da vida, a preparagao para o exercicio profissional e a preparagao para o mundo
do trabalho em geral. Isto poderia ser conseguido com curriculos que favorecam a
compreensdo dos conhecimentos gerais e especificos, o pensamento critico e a
habilidade de pensar conceitualmente, integrem a teoria a pratica, desenvolvendo nos
alunos habilidades interpessoais e a capacidade de refletir sobre sua prépria pratica, e
promovam habilidades de comunicagao oral e escrita, de refletir e aprender a partir de
situagbes praticas. O atendimento integrado destes objetivos, segundo TYNJALA
(1999), ainda seria capaz de favorecer a formacao de geradores de conhecimentos ao
invés de meros consumidores destes, concorrendo para formar empreendedores em
vez de simples empregados.

Os objetivos concebidos pela Wingspread Conference sobre o ensino
superior (DUCH et al., 2001) parecem concordar com essas proposi¢oes, incluindo —
paralelamente a garantia da competéncia técnica em uma dada area do conhecimento
— a promogdo de habilidades de comunicagdo, do dominio em computagéo e outras
tecnologias e do acesso a informagdes para permitir que os alunos obtenham e
apliguem novos conhecimentos e habilidades quando forem necessarios. Também
recomendam o desenvolvimento da habilidade de tomar decisdes informadas, ou seja,
por meio da capacidade de definicdo do problema, coleta e avaliagdo de informacbes
relacionadas a ele e apresentagdo de solugdes, e da habilidade de trabalhar em uma
comunidade global, por intermédio do desenvolvimento de varias atitudes e
disposicbes tais como flexibilidade e adaptabilidade, aceitagcdo de diversidade,
motivagado, comportamento ético, criatividade, capacidade de trabalhar em grupo etc.

DucH et al. (2001) concluem enfatizando a importancia da promo¢ao da habilidade de



integrar os itens anteriores, uma vez que isto ajudaria o futuro profissional a melhor
enfrentar e solucionar problemas especificos em contextos reais e complexos.

Os objetivos pensados para o ensino de engenharia parecem néo diferir
dos colocados para o ensino superior como um todo. Devido a complexidade do tema,
GOMEZ RIBELLES (2000) prefere indicar o que nédo deveria ser objetivo da educagdo em
engenharia. Para o autor, a escola de engenharia ndo deveria buscar a capacitagéo
dos alunos para um tipo particular de trabalho, pois o leque de atividades disponiveis
ao futuro engenheiro é maior do que é possivel aprender durante a graduacgao.
Tampouco deveria garantir que os alunos atingissem um determinado nivel de
conhecimento sobre uma dada especializacdo da engenharia, ja que a expansao do
conhecimento torna qualquer nivel de conhecimento aprendido hoje insuficiente para o
trabalho a ser realizado amanha. Desta forma, GOMEzZ RIBELLES (2000) cré que a
escola de engenharia deveria possibilitar que os alunos desenvolvessem suas
carreiras em muitas direcbes possiveis e aprendessem como aprender novos
conhecimentos durante toda sua carreira profissional.

Pressupbe-se que muitas escolas de engenharia sejam capazes de
reconhecer a importancia desses atributos e objetivos, haja vista a presenca de muitos
deles nas diretrizes curriculares para os cursos de engenharia (MEC, 2002, Anexo ).
No entanto, o atendimento dos mesmos coloca uma outra questdo as instituigoes:
como prover o ensino de um corpo crescente de conhecimentos cientificos e
tecnoldégicos ao mesmo tempo em que se procura desenvolver habilidades e atitudes
profissionais desejaveis sem sobrecarregar os curriculos nem estender os anos de
escolarizagao formal? A resposta a esta questdo também é complexa e pode envolver
mudangas institucionais, culturais e individuais amplas, especialmente quando se
analisa os curriculos, os conteudos e os métodos comumente encontrados no ensino
de engenharia.

No ensino de engenharia ainda parecem predominar métodos
convencionais de ensino (SALUM, 1999), ou seja, aqueles baseados na
transmissao/recepcao de conhecimentos por meio de aulas expositivas, as quais
podem assumir varias formas, tais como palestras de professores, seminarios de
alunos, uso de midias (e.g., programas de computador e filmes didaticos) etc. Neste
ambiente os alunos geralmente participam passivamente e trabalham individualmente
e seu desempenho é avaliado por testes que, em geral, medem somente sua
capacidade de memorizar fatos, formulas e procedimentos. Ademais, as outras

categorias de atributos citadas nos levantamentos de perfis profissionais e nos



objetivos do ensino superior, quer dizer, habilidades e atitudes, raramente estao
presentes quando do planejamento das aulas e quase nunca sao avaliadas.

Essas aulas convencionais, por sua vez, estdo comumente inseridas em
curriculos baseados no modelo da racionalidade técnica, isto €, entendem o exercicio
profissional como a mera manipulagao de técnicas disponiveis de modo a alcancar fins
escolhidos dentro de contornos gerenciaveis (SCHON, 1983, 1991), e,
consequentemente, valorizam somente a aprendizagem de conhecimentos desta
natureza. Deste entendimento resultam curriculos lineares, seqlenciais e
compartimentados, nos quais as disciplinas sao dispostas de modo que as ciéncias
basicas precedam as aplicadas e estas, as praticas. Seus contelidos sdo transmitidos
de maneira estanque, cabendo aos alunos a busca de integracdo e sentido para os
mesmos por intermédio de projetos/trabalhos ao final dos cursos, quando existem.

A cultura vigente na maioria das instituicdes de ensino de engenharia,
principalmente naquelas que realizam pesquisa, também pode oferecer obstaculos a
utilizacdo de métodos de instrucdo que favorecam o desenvolvimento de atributos
profissionais tais como empreendedorismo, habilidades de estudo autbnomo e de
trabalho em grupo. Aspectos tais como o individualismo, a competicao excessiva € o
isolamento do trabalho docente parecem ser contrarios ao ambiente de cooperacao
entre os atores do processo de ensino-aprendizagem (alunos, professores e
administradores) imprescindivel na implantagao de tais alternativas educacionais. Esta
situagao é ainda agravada pelo fato de a maioria do corpo docente de engenharia nao
ter formacao pedagdgica inicial ou em servico, o que faz com que os professores
venham a favorecer métodos de ensino convencionais, que eles préprios viveram
como alunos, pois sdo mais simples e possibilitam um maior controle sobre o que
acontece em sala de aula.

De qualquer forma, a despeito das provaveis dificuldades, varios
autores reafirmam a necessidade de reformulagdo do ensino de engenharia (e.g.,
FELDER, 1993, BORDOGNA, 1993, VON LINSINGEN et al., 1999) e a adogdo de métodos
alternativos de modo a melhor prover as necessidades de formacido destes
profissionais, respondendo de forma integrada aos objetivos colocados pela literatura.
Dentre estes métodos, a Aprendizagem Baseada em Problemas ou PBL (Problem-
based Learning) vem sendo bastante utilizada, ja que € conhecida, segundo SAVIN-
BADEN (2000), por oferecer aos alunos um meio de aprender conhecimentos e

desenvolver as habilidades e atitudes valorizadas na vida profissional no contexto



curricular, ou seja, sem a necessidade de disciplinas ou cursos especialmente
concebidos para este fim.

A PBL é um método de instrugdo e aprendizagem colaborativa,
construtivista e contextualizada que usa um problema da pratica (real ou simulado)
para iniciar, motivar e focar a construcdo de conhecimentos, além de promover
habilidades de solugdo de problemas e trabalho em grupo e atitudes tais como o
estudo autébnomo (SCHMIDT, 2001). Apesar de ter sido concebida para o ensino de
medicina no final dos anos 1960, o emprego da PBL tem se expandido desde entado
para o ensino de outras areas do conhecimento (incluindo a engenharia) e em outros
niveis educacionais (fundamental e médio). Também tem sido utilizada como uma
proposta curricular ou disciplinar, ou seja, em todo o curriculo ou em disciplinas
isoladas em curriculos convencionais.

A PBL tem sido ostensivamente estudada ao longo dessas trés
décadas. Poucas ou talvez nenhuma abordagem educacional tenha sido tao
escrutinada e, em decorréncia disto, ha uma vasta literatura a respeito que confirmam
muitos dos ganhos prometidos por ela. Entretanto, como sustenta SAVIN-BADEN
(2000), este corpo de conhecimentos carece de estudos que tragam a voz dos alunos
e professores, atores principais do processo de ensino-aprendizagem, sobre os efeitos
da PBL em suas vidas e investiguem o impacto de sua utilizagdo em instituicdes
estruturadas para aulas expositivas. Ademais, essas pesquisas tém se concentrado
basicamente na aprendizagem e no desempenho dos alunos; parece haver poucos
trabalhos que exploram as possibilidades da PBL também em termos de

desenvolvimento profissional para os docentes que a utilizam.

As QUESTOES DE PESQUISA

Considerando-se os aspectos acima, as especificidades do ensino de engenharia e os

objetivos e atributos profissionais desejaveis colocados pela literatura, a pesquisa

norteou-se pelas seguintes questdes:

= Como se da a implantacdo de um método de instrugdo alternativo baseado nos
principios da PBL em um curriculo convencional de engenharia dentro de um
trabalho de colaboracao entre pesquisador e docente?

= Como isto ocorre na perspectiva dos atores principais do processo de ensino-
aprendizagem, ou seja, como o docente e os alunos avaliam uma implantagao da

PBL frente aos objetivos educacionais que ela coloca?



Quais sao as dificuldades e resisténcias encontradas, especialmente quando a
implementacao deste método instrucional envolve embates institucionais, culturais
e individuais significativos e implica a convivéncia com um modelo de instrucao
convencional?

De que forma a utilizagdo da PBL afeta o desenvolvimento profissional do docente

participante da pesquisa?

Os OBJETIVOS DA PESQUISA

De modo a responder as questdes de pesquisa colocam-se como objetivos do

trabalho:

o

A investigagao e analise da implantagdo da PBL em uma disciplina de um curriculo
de engenharia;

A investigacdo e analise dos aspectos institucionais, culturais e individuais que
caracterizam o contexto de implementagdo da abordagem de ensino;

A obtencédo das avaliagbes dos alunos e do professor responsavel pela disciplina a
respeito do método de instrugdo utilizado e a analise destas a luz da literatura
sobre a PBL e subsidiada pelos aspectos institucionais, culturais e individuais
arrolados;

A investigacao e analise da atuagao do professor nesta abordagem;

A discussao da adequacdo da PBL, como foi implementada e de forma geral, ao
ensino de engenharia a partir da literatura e do modelo da Universidade de

Newcastle.
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“Nada na educagéo é tdo espantoso quanto o volume de ignorancia acumulada
na forma de fatos inertes”.
(Henry B. Adams)
“Em sentido amplo, a aprendizagem pode ser definida como um processo de
transformagéao progressiva da ignorancia para o conhecimento, da inabilidade
para a competéncia e da indiferenga para a compreensdo. Do mesmo modo, a
instrugdo — ou educagdo — pode ser definida como os meios pelos quais
sistematizamos as situagdes, condigdes, materiais e oportunidades por meio
das quais os alunos aprendem formas novas ou diferentes de pensar, sentir e
fazer”.
(Cameron Fincher)

A EDUCAGAO EM ENGENHARIA

O ensino de engenharia tem longa histéria no Brasil — sua primeira escola foi fundada
em 1810 (GIORGETTI, 1993) — e vem, em tempos recentes, atraindo a atencéo de
académicos e instituicbes, particularmente depois do lancamento do REENGE
(Programa de Reengenharia do Ensino de Engenharia) em 1995. O REENGE é
considerado por SALUM (1999) como o marco inicial da discussao sobre os curriculos e
0 ensino de engenharia no Brasil, depois de quase vinte anos desde a elaboragéo da
resolugdo que regia o ensino desta area de conhecimento no pais (Resolugao 48/76).
Esta discussdo iniciada pelo REENGE contemplou tépicos variados tais como
flexibilidade curricular, diminuicdo das cargas horarias, diversificagdo do perfil
profissional, interacido entre o ciclo basico e profissional, valorizagdo do conhecimento
pratico aprendido dentro ou fora da escola, entre outros.

Segundo SALUM (1999), alguns eventos posteriores também
contribuiram para esta discussao, tais como a promulgacdo da Nova Lei de Diretrizes
e Bases em 1996 (CAVALCANTE, 2000) e o Edital 04/97 do MEC, que convidava as
instituicdbes a elaborarem propostas para as Diretrizes Curriculares do Ensino de
Engenharia, aprovadas em 2001 (Anexo |). Entretanto, apesar de ter havido esforgos
na diregdo de diminuir o numero de créditos dos cursos, de expor os alunos a
engenharia logo nos primeiros anos e de abrigar novos conteudos e substituir ou
eliminar os obsoletos, estas diretrizes parecem ter promovido poucas mudancgas
significativas nos curriculos, principalmente na forma como os conteudos s&o

trabalhados.
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A INSTITUIGAO, A CULTURA E O INDIVIDUO

Mesmo sendo cedo para avaliar os efeitos dessas diretrizes, é possivel conjeturar
sobre os motivos da persisténcia do modelo convencional de ensino nas escolas de
engenharia. Estes motivos podem ser devidos a uma intricada malha de fatores
institucionais, culturais e individuais, uma vez que a forma como uma aula se da varia
de acordo com as caracteristicas das instituicbes, da cultura dominante e do professor
(ZEICHNER et al., 1987). Podem também ser inerentes ao ensino desta area do
conhecimento, ao ensino superior e/ou a educagdo como um todo.

E possivel encontrar varias razdes para a persisténcia do modelo
convencional de ensino de engenharia. Primeiramente, é preciso reconhecer que a
universidade per se ndo é uma instituicdo agil devido a forma de gestdo académica:
resolugdes por meio de conselhos de diversos niveis, forma corporativa de
organizagao etc. (PAIVA & WARDE, 1994). Além disso, tem-se que considerar, como
pede HUBERMAN (1973), que os sistemas escolares, como todos os sistemas
humanos, mesmo mostrando desejo de inovar e melhorar, tendem a manter a ordem e
as praticas estabelecidas, o que explicaria, ao menos em parte, a dificuldade,
aparentemente antagbnica, de implementacdo das diretrizes, ja que as proprias
emanaram da discussao e das propostas das instituicdes de ensino de engenharia.

E sabido também que a tendéncia de manutengao do status quo esta na
propria natureza das instituicdes de ensino superior. As universidades sao instituicbes
longevas: um estudo citado por BRUNNER (1997) identificou somente 66 organizagbes
com existéncia ininterrupta desde a Reforma Protestante do século XVI: 62 delas eram
universidades. Esta longevidade pode ser atribuida em grande parte, de acordo com o
autor, ao seu conservadorismo. De fato, muitas caracteristicas das universidades
atuais parecem ter sua origem nas instituicdes da Idade Média, tais como os curriculos
preestabelecidos, carreiras especificas e exames formais. Porém, este
conservadorismo, um fator que Ihe atribui longevidade, pode se tornar um empecilho a
universidade em tempos de transformacdes rapidas como os que vivemos.

Por outro lado, HUBERMAN (1973) e DREEBEN (1973, p. 455) acreditam
que nao so as universidades, mas as escolas em geral, estejam entre “as instituicdes
mais conservadoras, mantendo formas tradicionais de fazer as coisas mesmo diante
de intensas pressdes por mudancgas”. Ademais, HUBERMAN (1973, p. 44) sustenta que

este conservadorismo se faz mais presente no setor publico porque estas instituicdes
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“nao tém motivacdo econbmica e nao precisam fazer face a concorréncias [...], elas
tém menos necessidade de se preocupar em melhorar os servigos que proporcionam”.

DREEBEN (1973) atribui essa resisténcia a mudangas a estrutura das
escolas, que comporta concomitantemente elementos de organizagdes burocraticas e
nao burocraticas. Uma caracteristica dos sistemas escolares que ilustra essa hibridez
seria a precariedade de sua linha de comando e comunicagdo. O autor sustenta que,
apesar de os sistemas educacionais serem organizados hierarquicamente como as
organizagdes burocraticas, normas e diretrizes ndo conseguiriam ser facilmente
difundidas e implementadas por intermédio da linha de comando de sua hierarquia.

Dessa forma, a instituicio escolar seria capaz de manter uma
autonomia relativa, ou seja, permanecer sendo um territério intermediario de decisao
no dominio educativo, como coloca NOvoA (1999, p. 20), “que ndo se limita a
reproduzir as normas e os valores do macro-sistema, mas que também nao pode ser
exclusivamente investida como um micro-universo dependente do jogo dos atores
sociais em presenga’. Talvez esta autonomia relativa seja ainda mais marcante e a
difusdo das diretrizes, ainda mais dificil em instituicdes de ensino superior dada a
maior complexidade de seus processos, estruturas, hierarquias e, conseqlientemente,
linhas de comando e comunicacgao.

Sabe-se também que em qualquer organizagao quanto mais distante do
topo da hierarquia se encontra um individuo maior a dificuldade de Ihe comunicar
normas ou valores de forma eficaz, especialmente se estas normas tiverem sido
decididas sem a participacdo daqueles que terdo de implementa-las. Por esta razao,
DREEBEN (1973) considera a sala de aula como um territério pouco influenciado por
diretrizes. Mesmo quando as diretrizes conseguem ser difundidas, o autor ndo cré que
as atividades do professor em sala de aula sejam significativamente determinadas por
elas devido a sua vacuidade.

Essa vacuidade, de acordo com TARDIF (2002), é devida as
caracteristicas dos objetivos educacionais como um todo: eles sdo geralmente
numerosos, variados, heterogéneos, imprecisos e pouco coerentes. Por esta razao o
autor acredita que as diretrizes sejam freqlientemente nao operacionalizaveis ou
tenham como resultado uma pedagogia de efeitos imprecisos e remotos. Isto, por sua
vez, acabaria por favorecer a autonomia dos professores e favorecer o individualismo
e o isolamento do trabalho docente (DREEBEN, 1973; TARDIF, 2002).

O isolamento aparenta ser uma caracteristica da profissao docente em

geral, segundo LORTIE (1975, p. 23). Este autor afirma que as relagées de trabalho dos
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professores tém sido caracterizadas mais pela separacdo que pela interdependéncia;
“a maioria dos professores ainda passa a maior parte de seu tempo trabalhando com
um grupo de alunos em uma area delimitada”. ZEICHNER et al. (1987) sintetiza
colocando que o fato de trabalharem em um espaco circunscrito e submetido a uma
fraca supervisdo, permite que muitos professores ignorem ou mesmo violem
abertamente normas burocraticas, incluindo diretrizes, quando eles assim o desejam.

Sob outro angulo, a persisténcia do modelo educacional vigente parece
estar relacionada ao modo como a engenharia passou de artesanato para profissao e
desta para ciéncia. SCHON (1983) sustenta que a engenharia se transformou em
profissdo quando se aproximou de um modelo de solugdo técnica de problemas e foi
posteriormente considerada ciéncia quando fundamentou essa técnica na teoria
advinda da pesquisa basica e aplicada. Esta transicao de profissdo para ciéncia teria
cristalizado uma separagéo entre o pratico e o cientista, ou seja, entre o engenheiro e
0 pesquisador. Ao primeiro caberia a investigacado restrita sobre os problemas da
pratica, os quais deveriam ser levados ao segundo, responsavel por conceber novas
técnicas para sua solugao. Esta separacao entre os que praticam e os que pesquisam,
conforme o autor, estaria na origem do modelo da racionalidade técnica adotado pela
maioria das escolas profissionalizantes.

SCHON (1983) ainda relata que essa situagao foi agravada pelo enorme
prestigio adquirido pela ciéncia em meados do século passado, que levou as escolas
de engenharia a apostarem em uma ciéncia da engenharia voltada para a
possibilidade de fazer algo novo ao invés de para a capacidade de projeto para fazer
algo util. Isto fez com que os especialistas em uma dada area da engenharia se
tornassem os mais poderosos membros do corpo docente, tomando o lugar dos
engenheiros praticos como modelos profissionais para os alunos.

Ja SIRVANCI (1996) e SHERR & LOZIER (1997) atribuem esse status quo
a forma como o ensino de engenharia se organizou, advogando que o ensino de
engenharia — ou mesmo o ensino como um todo (TARDIF, 2002) — espelharia 0 modelo
fabril ou da produgcdo em massa. Esta forma de organizagao explicaria varias de suas
caracteristicas, tais como o curriculo linear e sequencial (feito linha de montagem), o
ensino mediante a transmissdo de um mesmo contelddo a um grande numero de
alunos, sem levar em conta as necessidades individuais, e a énfase excessiva na
avaliacdo ao final de cada processo, baseada na premissa de que as especificagdes

do produto definem os padrdes de desempenho do mesmo.
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A influéncia do modelo da produgdo em massa pode ter sido ainda mais
marcante no Brasil, ja que aqui os principios da organizagao cientifica do trabalho —
sistematizados por Taylor e alicerces do modelo de produgido em massa — foram,
segundo BRYAN (1996), utilizados para organizar as instituicdes de formacao
profissional (incluindo seus curriculos e métodos de ensino) antes de serem adotados
pelas fabricas. Para este autor, a intencdo desse procedimento era formar
trabalhadores com as qualidades técnicas e sociais adequadas ao novo tipo de
organizagao da produgao que se esperava implantar na industria.

Essa caracteristica teria sido reforcada posteriormente pela
administracdo de Armando Sales de Oliveira, um dos fundadores do IDORT (Instituto
de Organizagcao Racional do Trabalho), quando foi governador do Estado de Sao
Paulo na década de 1930. Assim, BRYAN (1996, p. 41) sustenta que desde o inicio as
instituicdes de ensino tecnoldgico no pais ndo se preocuparam com a formagado de
profissionais com a “funcdo de conceber e executar seu trabalho, e tampouco de
técnicos de todos os niveis para o desenvolvimento endogeno de tecnologia”.

Desse conjunto de aspectos resultaria um modelo de ensino de

engenharia, segundo MORAES (1999, p. 64), no qual predomina uma pedagogia

“que define comportamentos de entrada e de saida como verdadeiras
linhas de montagem, sequiencial e hierarquica, previamente estruturada
pelos professores ou pelo planejador, alienados do contexto
sociocultural dos individuos. E um paradigma tradicional que tem
compromisso com o passado, com as coisas que nao podem ser
esquecidas, que da maior énfase ao conformismo, que nao percebe o
lado construtivo do erro, que elimina as tentativas de liberdade e
expressao”.

A literatura mostra que a estrutura organizacional tem um papel
fundamental na manutencdo de seus processos, ainda que haja disposicdo para
inovar da parte de alguns atores. Neste sentido, BALL & GOODSON (1992) acreditam
que mesmo o idealismo alguns professores possa se mostrar fragil quando
confrontado com as exigéncias da sala de aula, o que os levaria a fazerem
concessbes, adotando estratégias de sobrevivéncia de curto prazo. Todavia, os
autores créem que as razdes para a persisténcia dessa pedagogia também devam ser
buscadas na cultura das instituicbes de ensino, ja que o idealismo docente esta sujeito
as pressodes advindas da concepgao partilhada por colegas e alunos sobre o que vem

a ser uma boa pratica docente.
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De acordo com CUNHA (1996b), a cultura da maioria das instituicbes de
ensino superior esta fundamentada em uma concepc¢ao positivista da ciéncia, a qual
vé o conhecimento como acabado e desvinculado de seu contexto historico. Nesta
cultura a disciplina intelectual € tomada como reprodugdo das palavras, textos e
experiéncias do professor. Este ambiente também privilegia a memorizagdo, o
pensamento convergente, a resposta unica e verdadeira, e valoriza excessivamente os
conteudos especificos e, entre eles, os relativos as ciéncias exatas, fisicas e naturais.

SORDI (2000, p. 233) complementa colocando que neste ambiente os
conteudos estariam voltados para a acumulagao e para o mercado, pressupondo um
vinculo entre a qualidade da formacdo profissional e a quantidade de informacgdes
recebidas “em detrimento do grau de profundidade necessario para transformar essas
informagdes em conhecimentos significativos e, por conseguinte, duradouros”. Este
pressuposto poderia levar muitos docentes, pressionados pela expansao do
conhecimento e consequente sobrecarga dos curriculos (uma situacdo comum no
ensino de engenharia), a optarem por metodologias convencionais, j& que nelas os
alunos podem ser silenciados “para permitir que o professor ensine mais, mesmo que
este ensino ndo se concretize em aprendizagem”.

Ha ainda o aspecto da desvalorizacdo do ensino em algumas
instituicbes, em particular naquelas onde se desenvolve pesquisa. Nestas instituicoes
ocorre um fendmeno que KOURGANOFF (1990, p. 98-99) chama de ‘primado da
pesquisa’, uma situagdo em que grande parte dos professores, pressionada por
critérios de avaliagdo de desempenho docente que priorizam a quantidade de
publicagbes, “consagra o essencial de sua atividade as suas ‘pesquisas pessoais’ [...]
e os estudantes sdo passados para um segundo plano das preocupagdes
universitarias”. A existéncia destes critérios é atestada por MENGES & AUSTIN (2001),
que mostram que nos paises abrangidos em seu estudo ha correlagdes positivas entre
salario e produgcdo académica e correlagbes nulas ou negativas entre salario e
produtividade no ensino.

Embora KOURGANOFF (1990) tenha cunhado o termo ‘primado da
pesquisa’ com relagcdo a realidade francesa de trinta anos atras, este fendmeno
aparenta ser atual e universal, podendo também ser observado no meio académico
brasileiro de hoje. Alias, é necessario acrescentar que a situacédo na Francga parece ser
mais vantajosa na medida em que la os profissionais cujo Unico interesse é a pesquisa
tém a possibilidade de buscar colocagao em institutos de pesquisa independentes das

universidades, raros no Brasil, ao menos na area das engenharias. Além disso, sabe-



16

se que a pesquisa industrial, com o aprofundamento do processo de globalizagao, tem
se concentrado nos paises desenvolvidos, reduzindo ainda mais o campo de trabalho
para pesquisadores no Brasil, o que faz com que busquem realizar suas pesquisas na
universidade e vejam o ensino, principalmente na graduagdo, como um mal
necessario.

Esta dificil convivéncia da pesquisa com o ensino nas universidades foi
investigada por SANCHO GIL (2001, p. 47). Os resultados deste estudo mostram
algumas concepgdes equivocadas dos professores derivadas do ‘primado da
pesquisa’. Por exemplo, a autora coloca que, embora acreditem que os esforcos para
a melhoria da pesquisa sejam benéficos para o ensino, muitos docentes nao créem
que o inverso seja verdadeiro. Isto faz com que receiem a introducido de inovagdes
pedagogicas e coloquem todo o fardo do aprimoramento dos processos de ensino-

aprendizagem nos ombros dos alunos,

“que deveriam estar prontos para calar e escutar e responder ao que o
momento lhes pede e da forma que |Ihes é pedida. Deste modo néo é o
professorado que tem que desenvolver e adquirir conhecimentos e
habilidades que contribuam para melhorar o rendimento do alunado. Ha
de ser este quem tera de empregar toda sua inteligéncia adaptativa
para integrar a fragmentacdo, dar sentido ao conhecimento
descontextualizado e se sobrepor a frustragdo de aprender o que sabe
que precisara esquecer para seguir aprendendo ao longo de toda a sua
vida”.

No entanto, faz-se necessario neste momento do trabalho reafirmar a
importancia da pesquisa nas universidades. DELORS (1999, p. 142) coloca que, devido
a importancia do saber cientifico e tecnolégico para a solugdo de problemas causados
tanto pelo subdesenvolvimento quanto pelo desenvolvimento, “é extremamente
importante que as instituicdes do ensino superior mantenham um potencial de
pesquisa de alto nivel nas suas areas de competéncia”.

Paralelamente, a pesquisa também ajudaria o docente a manter-se
atualizado em uma época em que a produgcdo de conhecimento acontece com uma
rapidez jamais vista na historia. Neste sentido, sem desejar se aprofundar na
discussdo sobre se todo professor universitario deveria obrigatoriamente ser um
pesquisador, ja que “a idéia de que o corpo docente deve fazer pesquisa e com ela
iluminar a docéncia esta longe de ser consensual” (PAIVA & WARDE, 1994, p. 15),
BALzAN (2000, p. 116) cré ser necessario formar alunos com a consciéncia da
importancia da disposicdo e motivacdo para o aprendizado durante toda a vida e

questiona: “De que adiantaria essa consciéncia se ele [professor] ndo dispusesse de
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autonomia de vbo, isto é, da capacidade de aprender por conta propria, que somente
um forte e sistematico treino em pesquisa pode lhe assegurar?”.

De qualquer modo, parece ser fundamental a busca de um equilibrio
entre estas fungbes da universidade, pois a priorizagdo da pesquisa pode ser bastante
danosa ao ensino, principalmente na graduagéo, sendo a evasao escolar uma de suas
consequéncias mais visiveis. Por exemplo, MARCOVITCH (2001) denuncia a existéncia
de evasao escolar na USP — uma das universidades mais prestigiosas do pais, com
um concorrido processo de admissdo — no patamar de 40% em anos recentes. Isto
considerando somente a evasao stricto sensu e nao a evasao lato sensu (nao menos
perniciosa, segundo o autor), que diz respeito aqueles que além do diploma, nada
mais levam do curso que freqlientaram.

E verdade que a evas&o stricto sensu ndo pode ser imputada somente a
este aspecto; sao muitos os motivos que podem levar os alunos a abandonarem a
universidade. Tampouco € possivel associar a evasao /ato sensu apenas a deficiéncia
no ensino na graduacdo. Ha certamente causas econdémicas, sociais e individuais
importantes por tras destes fendmenos que ndo podem ser negligenciadas. Porém,
ainda que outros fatores conjunturais e institucionais (e.g., 0 mercado de trabalho e a
adogao de vestibulares estanques que forgam os jovens a escolherem suas futuras
carreiras quando nao estao suficientemente maduros para fazé-lo) tenham sua parcela
de responsabilidade, a evasao nas universidades também pode ser conseqiéncia da
negligéncia com relagdo ao ensino segundo muitos autores. E o que acredita
MARCOVITCH (2001), ja que entre as acgdes que defende para diminuir a evasao na
graduacao estao a flexibilizagao dos curriculos, a “adogao de mecanismos de incentivo
ao docente, valorizando-se a sua participacdo em programas de assisténcia didatica”
(p. 48) e “a inovacgao das técnicas de ensino, tanto para beneficiar os alunos quanto
para atualizar os docentes” (p. 58).

Ainda sob um angulo diverso, sabe-se também que caracteristicas
individuais dos professores também contribuem para a manutencdo das praticas
convencionais de ensino. Os docentes, na medida em que sdo elementos constitutivos
das instituicdes de ensino, podem abrigar 0 mesmo antagonismo atribuido a estas por
HUBERMAN (1973), ou seja, podem aspirar a inovacao e o aprimoramento de seu fazer
e, simultaneamente, desejar manter a ordem. Este desejo de manter as praticas
estabelecidas seria ainda mais forte na profissdo docente como um todo, segundo GIL

VILLA (1998), ja que geralmente atrai as pessoas que buscam a seguranca de seus
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estatutos e os ‘bons alunos’, isto &, aqueles individuos que foram bem sucedidos no
modelo vigente e, portanto, ndo véem motivos para modifica-lo ou melhora-lo.

Outros aspectos individuais também podem contribuir para a
manutencao do status quo no ensino de engenharia. Caracteristicas dos professores
tais como o momento de suas carreiras e vidas, seus interesses, concepgdes e
valores influenciam as escolhas que fazem com relagcéo a sala de aula. SIKES (1985) e
HUBERMAN (1995) advogam que a compreensdao do momento da vida e da carreira do
professor, respectivamente, poderia ajudar a entender sua atuacao profissional. Por
exemplo, é possivel supor que, em geral, um professor em fim de carreira, na fase de
desinvestimento, segundo HUBERMAN (1995), ndo va acolher facilmente diretrizes que
acarretem mudangas significativas em seu fazer.

O mesmo pode-se dizer de um professor cuja concepgao de ensino nao
condiz com modifica¢gdes curriculares ou metodolégicas que impliquem um processo
de ensino-aprendizagem mais ativo e centrado no aluno. MizukAmI (1996, p. 61)
coloca que “as crengas, os valores, as suposicdes que os professores tém sobre o
ensino, matéria, conteudo curricular, alunos, aprendizagem etc. estdo na base de sua
pratica de sala de aula”.

Em suma, supbe-se que uma somatdria de razdes institucionais,
culturais e individuais contribua para a manutencdo do status quo em escolas de
engenharia, haja vista que seguem favorecendo um ambiente de aprendizagem
convencional onde a pratica € sempre precedida pela teoria, a qual é transmitida,
principalmente por meio de aulas expositivas, para grandes numeros de alunos de
forma compartimentada, linear, seqiiencial e acritica. Desta situagao resulta, como
coloca TEIXEIRA (1978), que muitos alunos saiam das escolas com um grande
conhecimento livresco e uma grande habilidade mental para idéias, mas incapazes de
conceber um projeto concreto e realizavel. Ou seja, os alunos saem das faculdades e
universidades com uma formacao inadequada para o contexto atual de atuacdo em
engenharia, que requer profissionais criativos e empreendedores.

Essa inadequacdo também se deve, segundo DEMO (1999), ao fato de
os alunos escutarem aulas e armazenarem conhecimentos de segunda mao ao invés
de serem orientados a saber pensar. Por conseguinte, ndo sabem elaborar com méao
prépria, preferindo engolir os conteudos sem conseguirem apresentar uma proposta
prépria. Sdo incapazes de manejar conhecimentos, isto é, ndo sabem recorrer a
pesquisa como forma de aprendizagem e renovacado de conhecimentos. Para o autor,

no ensino convencional os alunos estudam para provas e muitos professores medem
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a qualidade de seus cursos pelo indice de reprovacao nelas. Neste contexto as
instituicbes ainda insistem em promover o dominio de conteudos, que ficam obsoletos
rapidamente, em vez das habilidades basicas de aprendizagem permanente. Ademais,
os curriculos nao refletem o fato de que, conquanto nao exista profissional sem
dominio especifico de conteudos, a aprendizagem nao é um processo cumulativo

linear.

Os CURRICULOS DE ENGENHARIA

Os curriculos de engenharia no Brasil entendem a aprendizagem como um processo
cumulativo linear e sdo pautados no modelo da racionalidade técnica, isto é, na
suposicado de que a atividade profissional consiste da solucdo de problemas mediante
a simples aplicacdo da técnica e da teoria cientifica (SCHON, 1983). Nada mais
antagOnico ao exercicio da engenharia, como créem CROSS & GOODPASTURE (1967, p.
81):

“Os engenheiros sado orientados pelos fatos da ciéncia, mas seus atos
nao sao controlados somente pelos fatos fisicos. Eles tentam usar estes
fatos, gerencia-los, por assim dizer, de modo a agrupa-los em novas
relagdes. Nao existe uma visdo mais equivocada que aquela que mostra
0s engenheiros inevitavelmente levados pela matematica e por
processos laboratoriais a uma solugéo Unica para seus problemas; suas
solugdes raramente s&o Unicas.”

A despeito dessa constatagdo, os curriculos de engenharia ddo énfase
excessiva a acumulacdo de conteudos, de natureza predominantemente técnica e
cientifica (ESCRIVAO FILHO et al., 1997), trabalhados em um numero elevado de
disciplinas, raramente se cogitando sobre o significado destes conteudos. Como
coloca BALZAN (1996), nestes curriculos nao ha lugar para a “resolugéao de situagdes-
problema em grupos, proposi¢ao de novos problemas com apelo a criatividade [...].
Atividades de laboratério sao rotuladas como pesquisa...” (grifo do autor). Os
conteudos trabalhados nestas disciplinas sao geralmente conhecimentos fixos e
acabados, isto é, informacbes que a ciéncia ja legitimou, nunca os dilemas do
presente ou o conhecimento empirico que leve ao futuro (CUNHA, 2002).

Esse tipo de curriculo poderia ser classificado como ‘cole¢ao’, segundo
CUNHA (2002). A autora, pautada em Bernstein, define dois tipos de curriculo: ‘colecao’
e ‘integragdo’. No curriculo ‘colecdo’ ha uma estrutura bastante fechada, com

profundas fronteiras entre os conteudos e forte enquadramento, ao contrario dos
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curriculos ‘integracao’, nos quais os limites entre os contetdos sao pouco definidos. A
autora, baseada em suas investigagdes, sustenta que os curriculos ‘colecao’ seriam
predominantes nos cursos universitarios que trabalham com conhecimentos com
maior valor de mercado, como é o caso dos cursos de engenharia.

Essa coleg¢do ou grande numero de disciplinas deixa aos alunos pouco
tempo para estudo independente e atividades extracurriculares. De fato, a carga
horaria de contato direto professor-aluno em cursos de engenharia no Brasil pode ser
considerada alta, mesmo quando comparada aquela de curriculos de instituicdes
estrangeiras que adotam o mesmo modelo educacional. Esta disparidade é atribuida
por SALUM (1999) ao entendimento de que caberia ao professor suprir na sala de aula
a caréncia de laboratérios e bibliotecas existente em muitas instituicbes a época da
implantagao dos cursos.

A organizacao das disciplinas nos curriculos também refletiria, segundo
CUNHA (2002), a concepcao positivista do conhecimento presente no ensino superior
como um todo, ou seja, a idéia de que o aluno precisa ter dominio da teoria para
conseguir entender a pratica e a realidade. Para este fim, as disciplinas séo dispostas
sequencialmente e linearmente de modo que os alunos sejam expostos as ciéncias
basicas nos primeiros anos, depois as ciéncias aplicadas e laboratérios €, comumente
no quinto ano, as disciplinas praticas (estagios e projetos). Por intermédio das ultimas
busca-se a integragdo dos conhecimentos transmitidos durante todo o curso. Quando
ha uma tentativa de colocar os alunos em contato com a engenharia nos primeiros
anos, isto geralmente ocorre em disciplinas de cunho informativo.

Nesse modelo, de acordo com BORDOGNA (1993), os curriculos sao
estruturados de modo a segregar os alunos em termos cronoldgicos e em termos de
disciplinas. Sua énfase é geralmente colocada na apresentacédo do conteudo por meio
de fatos, conceitos tedricos, procedimentos computacionais etc., sendo esta ditada
pelo ponto, isto é, o objetivo do professor & cobrir um dado numero de tépicos
estabelecido pelo curriculo.

A perpetuacado deste modelo curricular na formagdo em engenharia é
considerada negativa por SALUM (1999), ja que a forma como os curriculos sao
estruturados define o processo de ensino-aprendizagem que neles acontece. A autora
advoga que uma carga horéaria excessiva de contato direto (aulas, laboratérios etc.)
sinalizaria um ensino centrado no professor, enquanto que a separacdo entre as
matérias das ciéncias basicas, aplicadas e profissionalizantes dificultaria o

entendimento da importancia da ciéncia na pratica profissional. Ademais, a localizagao
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dos momentos de integragdo de conhecimentos (projetos de ultimo ano) nos cursos ja
pressuporia, conforme a autora, que individualmente ou em pequenos grupos 0s
conhecimentos nao teriam sentido.

Os atuais curriculos de engenharia também tendem a repetir os
mesmos conteldos em varias disciplinas, o que ¢é atribuido pelos professores ao fato
de os alunos chegarem a sua disciplina sem saber um dado conteudo requisito para o
entendimento da sua disciplina. Para SALUM (1999), o fato de muitas vezes os
docentes terem razdo nesta justificativa pode indicar o descompasso na relagao
ensino-aprendizagem, principalmente quanto a légica da sequéncia do aprendizado e
a forma com que os conteldos sao integrados, ou mesmo trabalhados.

A este respeito SHEAHAN & WHITE (1990) propdem o ensino das ciéncias
basicas a maneira just-in-time (i.e., sob demanda), buscando somente o conhecimento
necessario para dar suporte aquilo que esta sendo trabalhado no momento, ao invés
de ensinar todo o conteudo dessas disciplinas nos primeiros anos e confiar na
memoéria dos alunos quando este conhecimento for necessario nos ultimos anos. Além
disso, para estes autores, a teoria deveria ser introduzida em um contexto de

aplicacdes reais de engenharia.

A AULA NA ENGENHARIA

Na sala de aula de engenharia prevalece o modelo convencional de ensino, quer dizer,
0 ensino centrado no professor, na transmissao/recepg¢ao de conteudos cientificos e
tecnoldgicos e nos resultados. Embora acredite ser errébneo descrever este modelo
como unico, Mizukami (1986, p. 15) sustenta que em termos gerais esta abordagem
“se baseia mais frequientemente na aula expositiva e nas demonstragdes do professor
a classe, tomada quase como auditério”, ou seja, na transmissdo de conhecimentos
pelo professor e recepgao passiva da parte dos alunos.

Mizukami (1986, p. 7) complementa que esta abordagem ao processo
de ensino-aprendizagem tem bastante aceitagcdo no sistema educacional como um
todo, apesar de ndo se fundamentar “implicita ou explicitamente em teorias
empiricamente validadas, mas numa pratica educativa e na sua transmissio através
dos anos”. Nesta direcdo, DUCH et al. (2001, p. 5) lembram, citando um relatério da
Fundagao Carnegie, que o método convencional foi criado quando os livros eram raros
e caros e a aula expositiva era uma forma eficiente de transmitir conhecimentos.

Embora considerem o método expositivo “ainda eficiente”, as autoras atribuem sua
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persisténcia no ensino superior principalmente porque “é familiar, facil e como nds
aprendemos. Contudo, pouco faz para favorecer o desenvolvimento de habilidades
processuais para complementar o conhecimento do conteudo” (grifos das autoras).

Se a adogdo de abordagens expositivas € corriqueira em muitas
instituicbes de ensino superior, € possivel presumir que seu uso tenha ainda maior
aceitagado no ensino de engenharia. Isto € corroborado por MENGES & AUSTIN (2001),
cuja meta-analise indica a grande disseminagdo deste método no ensino das ciéncias
exatas e aplicadas, nas quais prevalece uma cultura institucional pautada na
perspectiva positivista da ciéncia, e em instituicdes que abrigam programas de pos-
graduagao e, consequentemente, pesquisa — uma descricdo que se aproxima muito
das escolas de engenharia brasileiras, em particular das publicas.

Estes métodos convencionais parecem ser prestigiados nas escolas de
engenharia a despeito de tampouco corresponderem ao que a literatura sugere para a
educacao de adultos. KNOWLES (1984, p. 31) acredita que o ensino de adultos deveria
estar mais direcionado a satisfagdo das necessidades e interesses dos alunos, as
situacdes reais, a andlise de experiéncias, a autonomia dos alunos. Para o autor, “o
papel do professor € comprometer-se com um processo de mutua investigacdo com
eles ao invés de transmitir-lhes seu conhecimento e depois avaliar sua conformidade”.
O autor também coloca que a educagao de adultos deveria atentar para as diferencas
individuais dos alunos (mais marcantes a medida que amadurecem), considerando
seus diferentes estilos, tempos e ritmos de aprendizagem — o que parece nao ocorrer
em ambientes de ensino convencionais.

Os alunos adultos — definidos por KNOWLES (1984) como aqueles que
tém 25 ou mais anos e/ou ja estio inseridos no mercado de trabalho — constituem um
segmento da populacdo estudantil significativo na pds-graduagdo em engenharia e
tende a crescer no ensino de graduacdo. Ademais, conquanto muitos alunos de
graduacao nesta area de conhecimento n&o possam ser considerados adultos
segundo este critério, esta é a postura que se espera deles ao final do curso. Assim,
caberia a instituicido de ensino superior prepara-los para atender também a esta
expectativa, contribuindo para contrabalancgar, como denunciam HARPER et al. (1998),
os efeitos infantilizantes e apassivadores da sociedade contemporanea.

De qualquer forma, mesmo os autores que nido contestam a eficiéncia
do método de ensino convencional no ensino de engenharia, admitem que ele
favorece um unico grupo de alunos. FELDER (1993), por exemplo, defende que

somente os alunos com um estilo de aprendizagem intuitivo, verbal, dedutivo, reflexivo
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e sequencial se adaptariam bem a este tipo de ensino. Sobretudo, BORDOGNA (1993) e
FELDER (1993) créem que a sala de aula convencional no ensino de engenharia ndo
seria capaz de atender de modo eficaz aos objetivos educacionais voltados para
formagao de engenheiros com perfis que concorram para uma vida profissional bem
sucedida (i.e., dominio do conhecimento especifico e o desenvolvimento de
habilidades e atitudes, tais como a solugdo de problemas, o pensamento critico e
criativo, habilidades comunicativas e interpessoais, ética, respeito a opinides de outros
etc.). Para os autores, ndo é possivel atingir estes objetivos mediante a recepgao
passiva e acritica de conhecimentos fixos e acabados.

O procedimento de avaliagcdo de desempenho dos alunos utilizado na
sala de aula de engenharia convencional também é alvo da critica de estudiosos.
Parece nao considerar a avaliagdo como um processo dindmico de reflexdo, como
coloca RAMOS (1999, p. 223), “um movimento constante e permanente entre acéo,
reflexdo e, novamente, agdo”. Tampouco entende a avaliagdo e a aprendizagem como
um sO processo. Ao contrario, a avaliagdo é quase sempre somativa, ou seja,
raramente subsidia a formagdo dos alunos, o desenvolvimento profissional dos
docentes ou o aprimoramento das disciplinas/cursos.

De modo geral, a sistematica de avaliagcao existente na maior parte das
escolas de engenharia também ndo atende as recomendag¢des encontradas na
literatura para uma avaliacéo eficaz e eficiente. Para tal, RAMOS (1999) sugere a
diversificagado dos instrumentos de avaliacdo, a descentralizagdo dos momentos de
avaliagdo, a adequacdo da forma de avaliagdo ao tipo de habilidade ou competéncia
que se quer avaliar, a explicitagdo junto aos alunos dos critérios de avaliagdo, 0 uso
instrumentos de auto-avaliagdo dirigidos e orientados por critérios determinados
coletivamente, a utilizagdo de instrumentos de avaliagdo global analisando atitudes
diante do conhecimento e da aprendizagem (frente a si mesmo e aos outros) e a
adocao de processos paralelos de recuperacéo efetivos.

Como é comum em métodos de instrugao convencionais (MIZUKAMI,
1986), no ensino de engenharia o desempenho dos alunos é medido por intermédio de
provas nas quais a boa memorizacdo de fatos e dados é fator fundamental de
sucesso. Estas provas geralmente se concentram no meio e no final do semestre e
seus critérios sdo determinados pela instituicdo, freqlientemente pelos préprios
professores responsaveis pela disciplina. Seus critérios geralmente ndo sao

explicitados, ou seja, ndo é explicado claramente aos alunos o que se espera que



24

saibam ao final do curso. Raramente habilidades e atitudes sao avaliadas e a
avaliagao por pares ou do processo é virtualmente inexistente.

O desempenho insatisfatério nas provas e nos relatérios € em geral
atribuido aos alunos e, em casos extremos, aos professores. Desta forma,
analogamente ao modelo de produgdo em massa, culpam-se os atores pelo fracasso
escolar ao invés de buscar-se a causa da deficiéncia no processo de ensino-
aprendizagem. Pouco se cogita que a razdo do fraco desempenho dos alunos poderia
estar na utilizacdo de métodos de ensino que falharam, como coloca BRUNER (1973, p.
125), “ao arregimentar as energias naturais que sustentam a aprendizagem
espontdnea — a curiosidade, o desejo de competéncia, a aspiracdo de seguir um

modelo, e a dedicacao e reciprocidade social”.

O Uso de Problemas no Ensino Convencional de Engenharia

Mesmo quando é dado aos alunos participar ativamente nas salas de aula e
laboratérios convencionais por meio da colocagdo de problemas, estes geralmente
nao representam situacoes reais de atuacao profissional. As situacdes enfrentadas por
profissionais s&o, de acordo com SCHON (1991), na maior parte das vezes incertas e
desordenadas. Isto parece ser particularmente verdadeiro na pratica da engenharia,
segundo PRATA (1999, p. 161), na qual n&o se da a este profissional a possibilidade de
escolher o problema com que deseja trabalhar; “ele deve resolver os problemas que
Ihe sdo postos e que, muitas vezes, envolvem aspectos n&o corriqueiros e cuja
solugdo, em geral, deve satisfazer interesses conflitantes”.

SCHON (1983) ilustra essa dessemelhanca colocando as caracteristicas
dos problemas no ensino convencional de engenharia civil e daqueles comumente
enfrentados por estes profissionais em seu quotidiano. Um problema no ensino
convencional demandaria, por exemplo, que os alunos aprendessem a construir uma
estrada, enquanto que na vida real o problema dos engenheiros civis seria
primeiramente decidir qual estrada construir. Em funcdo destes dilemas da prética, de
acordo com o autor, os engenheiros deveriam saber conciliar conhecimentos em
ciéncia e tecnologia a aspectos econémicos, sociais e politicos do contexto de
intervencdo, estimar os impactos ambientais, enfrentar questbes orcamentarias,
negociar com empreiteiros, comandar mao-de-obra etc.

A despeito disso, os problemas na sala de aula convencional de

engenharia, via de regra, seguem objetivando somente a aplicagédo de conhecimentos
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previamente ensinados e cuja resolugdo segue formulas e procedimentos
preestabelecidos. Além de ser um método de aprendizagem questionavel, a resolugao
mecénica de problemas parece nao encorajar um tipo de comportamento desejavel na
atuacdo de qualquer profissional: a criatividade. A promog¢ao da criatividade dos
alunos é importante visto que, conforme SILVA (1999), o novo ambiente de trabalho
dos engenheiros rejeita as pessoas cujas fungdes podem ser automatizadas e
seleciona os individuos tecnicamente competentes com as habilidades e atitudes
compativeis com uma organizagao inovadora.

BELHOT (1996) também critica os problemas propostos nas abordagens
de ensino convencionais de engenharia por serem quase sempre de fim fechado, isto
€, com uma unica resposta correta (o ‘one best way do taylorismo), nos quais o
conteudo em questao determina o tipo de problema a ser resolvido. Ademais, segundo
o autor, sao utilizados procedimentos inadequados nos quais fatores relevantes sao
negligenciados, o que leva a solugao correta de problemas errados. Nestas situacgoes,
de acordo com STEPIEN et al. (1998), a heuristica geralmente toma a dianteira dos
procedimentos, sendo considerada mais importante que os problemas que ajuda
resolver, apesar de se saber que na vida real o procedimento de solucdo é
dependente do problema, de sua estrutura, assunto e contexto.

KIDD (1978) afirma, na perspectiva da educagao de adultos, que nao ha
uma ‘resposta correta’ a maioria dos problemas significativos enfrentados por estes
individuos, ja que seria impossivel verifica-la a ponto de se remover toda duvida.
Segundo o autor, esta incerteza faz parte dos problemas nas empresas, nas relagbes
familiares e na politica. Além disso, o autor cré que os alunos deveriam ser
estimulados a pensar sobre o impacto das solugdes propostas por eles em outros
individuos, na sociedade, no meio ambiente etc.

Inversamente ao que ocorre na sala de aula convencional de
engenharia, os alunos deveriam ser ensinados a valorizar o erro, ao invés de se
concentrarem na busca da ‘resposta correta’, ja que podem se constituir importantes
oportunidades de aprendizagem. Neste sentido, KIDD (1978) lembra que um dos
propésitos mais importantes da educacao de adultos é conferir-lhes a oportunidade de
trabalhar com solugbées independentes do alto custo dos erros. Para o autor, ao
assumirem papéis, os alunos podem propor solugdes concretas para problemas em
condi¢des reais, porém simuladas, nas quais os efeitos dos ‘erros’ ndo seriam tao

desastrosos.
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A DOCENCIA NA ENGENHARIA

A caracteristica principal dos professores dessa area de conhecimento € a caréncia de
formacgao pedagogica. No ensino de engenharia, como acontece no ensino superior
em geral, é bastante provavel que a maioria dos professores das disciplinas basicas e
especificas advenha diretamente de bacharelados e de programas de pds-graduagao
nos quais ha pouco ou nenhum conteudo ou pratica pedagdégica (CHAMLIAN, 2003).

Essa deficiéncia ndo parece oferecer obstaculos a contratacdo dos
professores, ja que esta ainda aparenta se fundamentar na crencga, segundo MASETTO
(2002, p. 11), “inquestionavel até bem pouco tempo, vivida tanto pela instituicdo que
convidava o profissional a ser professor quanto pela pessoa convidada ao aceitar o
convite: quem sabe, automaticamente, sabe ensinar’. Esta situagdo constitui um
paradoxo para CUNHA (2001), ja que a universidade reconhece que ha um
conhecimento especifico para o exercicio da docéncia mediante a oferta de cursos de
licenciatura e o legitima por meio da diplomagao, mas nega sua existéncia quando se
trata de seus proprios docentes.

Mesmo apés a contratagdo de professores sem formacao pedagdgica,
as instituicdes raramente oferecem oportunidades para sua capacitagdo em servigo no
proprio local de trabalho e tampouco os encoraja a busca-la em outros lugares — um
reflexo da desvalorizagdo do ensino e do ‘primado da pesquisa’. SHEAHAN & WHITE
(1990) ilustram esta situacdo relatando que estiveram muitas vezes perante seus
chefes de departamento para apresentar suas pesquisas e publicagdes, mas ninguém
jamais esteve em suas aulas para avaliar suas habilidades didaticas.

A auséncia de formagao pedagoégica somada ao contexto da sala de
aula de engenharia, conscrita e com nimero grande de alunos com diferentes niveis
de motivagao, faz com que o docente em geral adote métodos expositivos de ensino.
Na falta de alternativas metodoldgicas, de modo a conseguir a atencdo e o
envolvimento dos alunos sé resta ao professor, como sustenta DREEBEN (1973, p.
466), postar-se a frente da sala e tentar manter os procedimentos de instrucdo e
gerenciamento da sala de aula sob seu comando, falando (palestrando, perguntando e
demonstrando) a maior parte do tempo e controlando “a participacdo dos alunos
(presumivelmente reduzindo sua imprevisibilidade) mediante perguntas rapidas que
reduzem o envolvimento dos alunos, em especial, as situagdes criadas pelo

professor”.
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FOSNOT (1989) cré que as instituicbes de ensino ainda reforcem essa
pratica convencional de ensino ao encorajarem o docente a buscar a eficiéncia ao
invés da eficacia, apenas cumprindo o programa, administrando a sala de aula e
desenvolvendo a habilidade de imitar formas clichés de ensinar. Assim, a energia dos
professores, que deveria ser utilizada na reflexdo sobre sua pratica e na concepgao de
novas formas de ensinar, acaba por ser despendida na imitacdo do fazer de
professores que tiveram como alunos.

Nessa diregcdo, CASTANHO (2000, p. 81) afirma que no ambiente
educacional convencional mesmo os bons professores trabalham na perspectiva de
transmissdo de conhecimento, o que é aceito ou até esperado pelos alunos. Pautam
sua pratica em suas proprias vivéncias como alunos, repetindo as experiéncias que
consideram positivas e evitando as negativas, acarretando assim um ciclo de
reproducdo. Alguns professores podem até apresentar bem o conteudo, mas
desconhecem procedimentos que levariam os alunos a desenvolverem autonomia
intelectual e administrarem sua prépria aprendizagem.

Porém, é preciso ressaltar que a situacédo de auséncia de formagao nao
reflete necessariamente desinteresse pelo ensino e nao se deseja, obviamente,
retornar a uma situagao preexistente em universidades publicas, anterior a reforma
universitaria de 1968 e ainda corriqueira em instituicbes privadas, na qual os docentes
nao desenvolviam pesquisas e eram meros transmissores de conhecimentos fixos e
acabados (MASETTO, 1998a; CHAMLIAN, 2003). Sabe-se que muitos professores de
engenharia, e das demais areas, procuram nortear seu trabalho pelo principio de
indissociabilidade entre ensino e pesquisa.

Todavia, isto sé pode ser atingido com o apoio da instituigéo,
fornecendo-lhes as condi¢cdes necessarias para que realizem pesquisa e ensino de
boa qualidade. E possivel supor que quando as instituicdes provéem aos professores
as condigdes para que reflitam, discutam e aprimorem sua pratica, eles o fagam. Em
sua pesquisa, PIMENTEL (1996) encontrou muitos professores sem nenhuma formagao
como educadores (médicos, engenheiros etc.), mas que estavam predispostos a
inovar e criar condi¢cdes de ensino condizentes com as necessidades dos alunos.

Porém, a combinacdo de auséncia de formacdo pedagdgica, falta de
interesse pelo ensino, valorizacdo da pesquisa em detrimento do ensino e condicbes
insuficientes para realizar pesquisa e ensino simultaneamente, faz com que muitos
dos professores de engenharia, mesmo os bem intencionados, sejam engenheiros (ou

matematicos, quimicos, fisicos etc.) que ensinam. Sdo apenas ‘repassadores’ de
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informacgdes, acredita CUNHA (1996a, p. 356), raramente fazem “uma reflexao rigorosa
sobre suas praticas e, como produto acabado dos processos que os formaram,

repetem os mesmos rituais pedagdgicos que viveram”.

A CAPACITACAO DE PROFESSORES DE ENGENHARIA

Independentemente de os professores de engenharia estarem genuinamente
interessados no ensino e/ou de as instituicdes valorizarem pouco as habilidades
didaticas de seus docentes, a necessidade de capacitagdo de professores para o
ensino superior parece ser consenso entre muitos estudiosos. Por exemplo, DELORS
(1999, p. 142) afirma que nesta época de rapidas transformagdes e grande producao
de conhecimentos, em que se espera que as instituicbes de ensino superior
“satisfacam as necessidades educativas de um publico cada vez mais numeroso e
variado, adquire cada vez mais importancia a qualidade da formag¢do dada aos
professores e a qualidade do ensino prestado”.

Esse consenso também emana, como sustenta CUNHA (2001), do
entendimento de que n&o haveria mais lugar nas universidades para o professor ‘fonte
de conhecimentos’ no mundo de hoje. A autora acredita que a revolugao tecnolégica
das ultimas décadas esteja produzindo ‘a férceps’ uma nova docéncia e manter o
modelo do professor detentor e transmissor de informagbes seria o mesmo que
sentenciar a docéncia universitaria a extingdo, ja que poderia ser, facilmente e com
vantagem, substituida pelos meios de comunicagao e pelas midias.

Nao obstante a existéncia desse consenso, ndao ha clareza com relacao
a forma como a capacitagcao pedagogica do professor de engenharia poderia se dar.
PRATA (1999, p. 177), por exemplo, sugere que as questbes pedagodgicas sejam
valorizadas, sem especificar como isto deve ser feito, “nas boas escolas de
engenharia [...] a ponto de estimular e provocar a autoformagao dos docentes nesta
area”. Ja FELDER (1993) propde que cursos de capacitagdo em didatica no ensino
superior sejam oferecidos a alunos de pds-graduacao e docentes, além de programas
para novos professores. Neste sentido, MASETTO (1998b) relata algumas iniciativas
para a formagao de docentes para o ensino superior no Brasil, que poderiam ser
utilizados em escolas de engenharia. BEMOWSKI (1991) também coloca algumas
experiéncias inovadoras a este respeito, tais como laboratérios de ensino, aos quais

os docentes podem recorrer para aprimorar seus métodos pedagdgicos.
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De qualquer maneira, sendo esta capacitagao formal ou informal, antes
e/ou durante o exercicio da docéncia, a literatura mostra que a formacido de
professores, em quaisquer campos de conhecimento, € um processo complexo e
envolve condigbes que extrapolam a preparacao técnica. Os fatores que levam um
individuo a ser um bom professor universitario sdo igualmente complexos, ja que nem
mesmo um tempo longo de experiéncia garante eficacia nesta atividade (MENGES &
AUSTIN, 2001).

A literatura também mostra que ha varios tipos de conhecimento ou
saberes necessarios para uma pratica docente eficaz. Ainda que seja imprescindivel, o
dominio do conteudo especifico € apenas um dos elementos que compdem os
saberes docentes. Além dos saberes disciplinares que correspondem aos diversos
campos do conhecimento, TARDIF (2002, p. 39) arrola os saberes curriculares (i.e.,
objetivos, conteudos e métodos de ensino) e os saberes experienciais (i.e., advindos
da pratica). De acordo com o autor, idealmente o professor “deve conhecer sua
matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico
baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Nessa perspectiva, SHULMAN (1987) e WILSON et al. (1987) consideram
o0 dominio do conteudo como componente de um todo maior que chamam de base de
conhecimento da docéncia. Esta base incluiria outros conhecimentos tais como o
conhecimento pedagégico geral, o conhecimento pedagdgico do contetudo, o
conhecimento do aluno e de suas caracteristicas, o conhecimento do curriculo e o
conhecimento das finalidades, valores e bases histéricas da educacgao. Dentre estes
componentes destaca-se o conhecimento pedagdgico do conteudo, isto &, a forma
como o professor combina o conhecimento do conteudo especifico com os demais
conhecimentos (i.e., pedagodgico geral, dos alunos, do contexto etc.) de modo a
promover a aprendizagem deste conteudo pelos alunos.

Ademais, o desenvolvimento equilibrado dessa base de conhecimento
aparenta ser particularmente necessario em abordagens alternativas de ensino.
WILKERSON (1996, p. 28), por exemplo, indica trés atributos docentes inter-
relacionados para a atuacdo em um ambiente PBL: “uma atitude de cuidado e
interesse pelos alunos, uma base de conhecimento relevante aos objetivos de
aprendizagem do curso e a habilidade para traduzir este conhecimento em termos

facilmente acessiveis aos alunos”.



30

De forma a desenvolver adequadamente essa base o professor de
engenharia teria de ser capacitado. Porém, existe pouca literatura a respeito do
desenvolvimento profissional de professores com a caracteristica mencionada, isto &,
sem formagao inicial. E sabido que a preparacdo para a docéncia somente por meio
da oferta de disciplinas, cursos ou workshops tedricos sobre aspectos didaticos,
meétodos de ensino etc. ndo é suficiente. A literatura sobre formacao de professores
que mais se aproxima desse contexto (i.e., a formacgao continuada) tem apontado para
uma formacdo centrada na pratica, na atividade quotidiana da sala de aula, proxima
dos problemas reais dos professores, tendo como foco o trabalho das equipes
docentes, e assumindo uma dimensao participativa, flexivel e investigadora (MARCELO
GARCIA, 1992).

Esta perspectiva de formagao continua valoriza a pratica pedagdgica
reflexiva e critica, ilustrando uma tendéncia crescente na formacéo de professores e
outros profissionais, baseada na epistemologia da pratica (SCHON, 1983; 1991). E uma
formagédo que busca minimizar a dicotomia taylorista entre aqueles que pensam e
aqueles que executam, entre os que produzem conhecimento e os que o aplicam,
entre a teoria e a pratica, entre a academia e as escolas.

Para atingir este fim CANDAU (1996, p. 144) sugere que o locus da
formagado continuada seja deslocado da universidade (o locus de formagédo por
exceléncia) e espagos com ela articulados para o local de trabalho do professor, ja que
é ali que ele “aprende, desaprende, reestrutura o aprendido, faz descobertas e [...]
muitas vezes vai aprimorando sua formacgao”. Entretanto, a autora adverte que so6
fazer do local de trabalho do professor o espaco para a formagao continuada nao
garante sua eficacia e defende, citando Novoa, que esta formagao deva se estruturar
em torno de problemas e de projetos de agdo ao invés de conteudos académicos.
CANDAU (1996) indica ainda que os programas de formacgdo continuada deveriam
reconhecer o saber docente e levar em consideracido as etapas do desenvolvimento
profissional do magistério, tais como as descritas por SIKES (1985) e HUBERMAN
(1995).

Dentre as modalidades de formacao continuada no local de trabalho, a
colaboracao entre pesquisadores académicos e professores das
escolas/universidades tem sido apontada como capaz de favorecer o desenvolvimento
profissional de ambas as partes. MizukAmI et al. (2002) créem que as varias

modalidades de colaboracdo estabelecidas por estas instancias teriam um grande
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potencial para melhorar o desenvolvimento profissional por meio de oportunidades
para a reflexdo sobre pratica, criticas partilhadas e mudancas apoiadas.

Esta colaboracao ainda deveria ser capaz de contribuir para aproximar
essas duas instancias (os professores e os pesquisadores em educacgao) e os saberes
produzidos por elas. Isto contribuiria também para reduzir o sentimento negativo por
parte de professores em relagdo a pesquisa académica, o qual ZEICHNER (2000, p.
207) atribui a varios fatores, a saber: a desvalorizacdo dos saberes dos professores, a
linguagem hermética usada na academia e o sentimento da parte dos professores de
serem freqlientemente explorados pelos pesquisadores e raramente informados sobre
os resultados das pesquisas. Sobretudo, esta colaboracao deveria ajudar a dissipar a
crenga, comum entre os professores de acordo com o autor, de que a pesquisa
educacional conduzida por académicos seria irrelevante a sua profissdo, o que faz

com que nao a procurem para instruir e melhorar sua pratica.
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“Deve-se ensinar as pessoas como se nada estivesse ensinando e as coisas
desconhecidas, como se esquecidas estivessem”.
(Alexander Pope)
“Mais importante que o curriculo é a questdo dos métodos de ensino e o

espirito no qual o ensino se da”.
(Bertrand Russell)

A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

A Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL) é, essencialmente, um método de
instrucdo caracterizado pelo uso de problemas da vida real para estimular o
desenvolvimento de pensamento critico e habilidades de solucdo de problemas e a
aprendizagem de conceitos fundamentais da area de conhecimento em questao. Esta
abordagem originou-se na escola de medicina da Universidade McMaster (Canada) no
final dos anos 1960, inspirado no método de estudo de casos da escola de direito da
Universidade de Harvard (EUA) na década de 1920 (ScHMIDT, 1993) e no modelo
desenvolvido na Universidade Case Western Reserve (EUA) para o ensino de
medicina nos anos 1950 (SAVERY & DUFFY, 1998; BouD & FELETTI, 1999).

Para BARROWS (1996), a implementacdo da PBL na Universidade
McMaster veio em resposta a insatisfacdo e ao tédio dos alunos frente ao grande
volume de conhecimentos percebidos como irrelevantes a pratica médica. Esta
iniciativa também foi decorrente, segundo Barrows citado por STEPIEN et al. (1998), do
fato de que seus formandos estavam deixando o curso com muitos conceitos, mas
com poucos comportamentos e estratégias associados a aplicagdo de informagdes a
um diagnéstico.

A PBL nao é uma abordagem estatica; tem se modificado com relagao
ao modelo da Universidade McMaster para se adaptar a outros contextos
educacionais. Hoje, implementacdes da PBL podem ser encontradas em varios
paises, inclusive no Brasil (e.g. UEL, FAMEMA, ESP-CE). Ademais, embora
concebida para o ensino de medicina, seus principios tém se mostrado
suficientemente robustos para fundamentar implementagbes no ensino de outras
areas de conhecimento (BoubD & FELETTI, 1999) e em outros niveis educacionais, isto
€, no ensino fundamental (e.g., GLASGoOw, 1997) e médio (e.g., FOGARTY, 1998).

No ensino superior a PBL tem sido empregada em areas tao diversas
quanto enfermagem (e.g., BILEY, 1999), pedagogia (e.g., MATUSOV et al., 2001) e
administracdo de empresas (e.g., STINSON & MILTER, 1996). Exemplos de sua
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utilizacdo no ensino de engenharia — no qual ocorre ha tanto tempo quanto no ensino
de medicina (BARROWS, 1996) — sado varios e podem ser encontrados em WOODS
(1996), HADGRAFT & PRPIC (1999), NIELSEN (2000), POWELL (2000), POLANCO et al.
(2001) e DENAYER et al. (2003), entre outros.

Apesar de sua histéria relativamente recente, a PBL n&o pode ser
considerada um método novo na medida em que a aprendizagem a partir do confronto
com um problema tem acontecido desde os primérdios da civilizagdo. Além disso,
muitos de seus principios ja haviam sido propostos, antes de sua primeira
implementacdo, por educadores e pesquisadores educacionais do mundo inteiro.
GALLAGHER & STEPIEN (1998), por exemplo, relatam que a proposicdo de abordagens
educacionais orientadas por problemas remonta ao come¢o do século passado nos
Estados Unidos.

No Brasil também é possivel identificar alguns de seus elementos
norteadores nas intengdes dos fundadores da Universidade de Sdo Paulo na década
de 30 (MASETTO, 1996), tais como a colocagdo do aluno em contato com a realidade
profissional desde o primeiro ano; a superacdo dos requisitos tedricos para se partir
para a pratica; a aprendizagem do conhecimento de forma ndo necessariamente
l6gica e sequencial; a construgdo do conhecimento em rede, ndo linear; e a
responsabilizagao dos alunos pelo seu desenvolvimento profissional e comportamento
ético com relagédo aos colegas, professores e sociedade. Segundo MASETTO (1998a),
neste ambiente o professor trabalharia em cooperagdo com um pequeno numero de
alunos, investigando os problemas, preferencialmente da vida real, discutindo os

resultados e produzindo trabalhos conjuntamente.

Os FUNDAMENTOS DA PBL

Embora conte com mais de 30 anos de pesquisa e utilizagdo bem sucedida, a PBL
tem sido ocasionalmente criticada por ndo ter uma base cientifica. Isto ocorre porque
nenhuma fundamentacdo tedrica especifica foi explicitada por seus idealizadores
(PENAFORTE, 2001). No entanto, como as idéias ndo surgem no vazio, 0s principios da
aprendizagem que formam a base da PBL (Figura 2) parecem derivar das teorias de
Ausubel, Bruner, Dewey, Piaget, Rogers (DOCHY et al., 2003), Freire (BARRETT, 2001),
entre outros.

SCHMIDT (1993) acredita que a PBL em seu formato original teria suas

raizes no principio da aprendizagem autbnoma de Dewey e na idéia em Bruner de que



34

a motivagao intrinseca (epistémica) atua como uma forga interna que leva as pessoas
a conhecer melhor o mundo. A prépria utilizagcao de problemas como ponto de partida
para a aprendizagem, segundo o autor, também poderia ser atribuida a Dewey, que
ressaltava a importancia do aprender em resposta a (e em interagdo com) eventos da

vida real.

INTERACAO MoTIVACAO
SOCIAL \ / EPISTEMICA

ALGUNS
FUNDAMENTOS |— | INTERAGAO COM A
CONSTRUGAO DO / DA PBL VIDA REAL

CONHECIMENTO |

METACOGNIGAO

Figura 2: Alguns principios da aprendizagem que fundamentam a PBL.

Todavia, a maioria dos autores parece encontrar fundamentacao para a
PBL na premissa da psicologia cognitiva de que a aprendizagem ndo € um processo
de recepcgao, mas de construcdo de novos conhecimentos. Por exemplo, NORMAN &
SCHMIDT (1992), SCHMIDT (1993) e REGEHR & NORMAN (1996) advogam que a PBL,
como um método de aprendizagem e instrugdo, estaria pautada no pressuposto de
que o conhecimento prévio com relacdo a um assunto — ativado nesta abordagem
durante a analise inicial do problema — determina a natureza e a quantidade de
conhecimentos novos que podem ser processados.

Porém, sustentam os autores, embora necessaria, a existéncia de
conhecimentos prévios ndo é condicdo suficiente para que os alunos entendam e
memorizem novas informagdes. Estas precisariam ser elaboradas ativamente, o que é
conseguido na PBL por meio de discussées em grupo antes e depois de novos
conhecimentos serem aprendidos.

Além disso, esses autores créem que a PBL se apodie na psicologia
cognitiva quando pressupde que a forma como os conhecimentos séo estruturados na
memoria torna-os mais ou menos acessiveis. Este pressuposto seria facilitado nesta
abordagem por intermédio da reestruturagdo, por parte dos alunos, dos

conhecimentos aprendidos para que se ajustem ao problema proposto.
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NORMAN & SCHMIDT (1992), SCHMIDT (1993) e REGEHR & NORMAN (1996)
também defendem que a PBL ajudaria a desenvolver a capacidade dos alunos de
acessar os conhecimentos na memoria, a qual depende de sua contextualizagao.
Neste caso, o problema seria capaz de promover a elaboragdo de estruturas
cognitivas que facilitariam a recuperagcdo de conhecimentos relevantes quando estes
vierem a ser necessarios para a solugao de problemas similares.

Ademais, a PBL também estimularia a motivacdo epistémica dos
alunos, mediante a colocagao e discussao em sala de aula de problemas relevantes a
seu futuro exercicio profissional. Isto, segundo esses autores, levaria a um aumento
do tempo dedicado ao estudo (tempo de processamento) e, consequentemente, a
melhora o desempenho escolar.

A essas premissas da psicologia cognitiva GIJSELAERS (1996, p. 16)
acrescenta, pautando-se em Bruer e Glaser, o pressuposto de que a aprendizagem
seria influenciada pela meta-cognicao e por fatores sociais. A aprendizagem é mais
rapida, segundo o autor, quando os alunos possuem habilidades de auto-regulacao,
que sdo favorecidas na PBL quando do estabelecimento de objetivos (o que vou
fazer?), escolha de estratégias (como vou fazé-lo?) e avaliagdo do problema e do
processo educacional (funcionou?).

Similarmente, o trabalho em grupos pequenos nesse método seria
capaz de expor os alunos a pontos de vista alternativos, levando-os a questionarem
sua compreensao inicial do problema. Para GIJSELAERS (1996), ao trabalhar em
pequenos grupos, “os alunos evocam seus métodos de solugao de problemas e
conhecimentos conceituais. Eles expressam suas idéias e compartiham a
responsabilidade de administrar situacdes-problema. Visbes diferentes sobre um
problema s&o observadas”.

Esse pressuposto se aproximaria de BRUNER (1973, p. 123), para quem
a aprendizagem é favorecida pela reciprocidade social, ou seja, a “necessidade
profunda do homem de responder aos outros, e de com eles cooperar para atingir um
objetivo”, e da filosofia de Rorty, citada por SAVERY & DUFFY (1998, p. 75), que
entende o conhecimento como o produto da negociagdo social e da viabilidade de
entendimentos individuais, isto €, “os conceitos que chamamos de conhecimentos nao
representam uma verdade ultima, mas simplesmente a interpretacdo mais viavel do

mundo que vivenciamos”.
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Os OBJETIVOS EDUCACIONAIS DA PBL

Apesar de seu nome, a PBL ndo € meramente um conjunto de técnicas para
solucionar problemas. Técnicas de resolugdo de problemas sdo indispensaveis nesta
abordagem educacional, porém seus objetivos ndo se restringem a elas. Para
MASETTO (2004), diferentemente dos curriculos concebidos para desenvolver a
habilidade para resolver problemas, a PBL tem metas educacionais mais amplas. De
fato, BARROWS (1996) sustenta que a PBL, ainda que inter-relacionada com processos
eficazes de solugédo de problemas, teria como objetivos principais a aprendizagem de

uma base de conhecimentos integrada e estruturada em torno de problemas reais e o

desenvolvimento de habilidades de aprendizagem auténoma e de trabalho em equipe,

tal como ocorre em situacdes praticas.

A existéncia de implementagcbes no ensino de outras areas de
conhecimento indica que os objetivos educacionais implicitos na PBL extrapolam o
ensino de medicina. De fato, no ensino de engenharia, HADGRAFT & HOLECEK (1995)
advogam que a PBL seja uma alternativa valida aos métodos expositivos, pois
contemplaria os seguintes objetivos educacionais:

s Aprendizagem ativa, por meio da colocagao de perguntas e buscas de respostas;

o Aprendizagem integrada, por intermédio da colocagcdo de problemas para cuja
solucéo € necessario o conhecimento de varias sub-areas;

s Aprendizagem cumulativa, mediante a colocagdo de problemas gradualmente mais
complexos até atingir aqueles geralmente enfrentados por profissionais iniciantes;

s Aprendizagem para a compreenséo, ao invés de para a retencdo de informagdes,
mediante a alocacdo de tempo para a reflexdo, feedback freqlente e
oportunidades para praticar o que foi aprendido.

Para estes autores, a PBL seria capaz de favorecer outros atributos, essenciais para a

vida profissional dos futuros engenheiros, tais como a adaptabilidade a mudancgas,

habilidade de solucionar problemas em situagdes nao rotineiras, pensamento critico e

criativo, adogdo de uma abordagem sistémica ou holistica, trabalho em equipe,

capacidade de identificagdo de pontos fortes e fracos e compromisso com o

aprendizado e aperfeicoamento continuos. A somatéria desses atributos ainda poderia

conferir seguranga e iniciativa aos alunos, imprescindiveis para que iniciem seus
proprios empreendimentos.

Apesar de direcionados para o ensino de graduagao, estes objetivos

parecem ser igualmente validos para programas de mestrado e doutorado, ja que é
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possivel imaginar que a PBL concorra para o cumprimento de dois objetivos do ensino
de pés-graduacao: a formagao de pesquisadores e docentes para o ensino superior.
Considerando-se a semelhanca entre seu processo e o método cientifico, KAUFMAN &
MANN (2001) acreditam que a PBL contribuiria para a formacido conceitual e
investigativa do futuro pesquisador além de promover o aprimoramento de suas
habilidades comunicativas e interpessoais, necessarias a sua atuagao como tal.

Quanto a formacéo de docentes para o ensino superior, a experiéncia
com uma metodologia como a PBL poderia ajudar a sensibilizar os alunos para a
existéncia de alternativas pedagdgicas as aulas expositivas que vivenciaram. Além
disso, o fato de a PBL contemplar mecanismos de auto-avaliacdo, avaliacao de pares
e do processo educacional também poderia ajudar a promover uma atitude reflexiva
sobre o processo de ensino-aprendizagem, estimulando o desenvolvimento dos
conhecimentos necessarios a uma atividade docente eficaz.

Paralelamente, a PBL ainda seria capaz de atender a um objetivo
adicional da pés-graduacéo, isto é, o de propiciar a especializagao ou atualizagdo dos
conhecimentos de alunos que \utilizardo esta formacdo para fins nao
cientificos/académicos. Neste caso, a aplicagdo desta metodologia e seus ganhos
equiivaleriam aqueles colocados anteriormente para profissionais que atuardo em

empresas ou em outras organizacdes.

A CARACTERIZAGAO DA PBL

A PBL é uma abordagem que abrange muitas variantes. Muitas atividades
educacionais poderiam ser caracterizadas como aprendizagem baseada em
problemas, tais como projetos e pesquisas. No entanto, DUCH (1996) e WooDs (2000)
definem a PBL como um ambiente de aprendizagem no qual o problema é usado para
iniciar, direcionar, motivar e focar a aprendizagem, diferentemente das abordagens
convencionais que utilizam problemas de aplicacdo ao final da apresentacido de um
conceito ou contetdo. E esta a principal diferenca entre a PBL e outras formas de
aprendizagem ativa, em equipes, centrada nos alunos, voltada para a pratica ou
mesmo centrada em problemas.

A énfase na aprendizagem de conceitos por meio da colocagao de
desafios na forma de problemas relevantes a futura atuacao profissional dos alunos é
considerada por BARROWS (1996, p. 7) como “o nucleo absolutamente irredutivel da

aprendizagem baseada em problemas”. Nesta abordagem, os desafios sdo veiculos



38

para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de

habilidades de solugao de problemas, de forma autbnoma. Além disso, segundo o

autor, para ser considerado PBL o método deve ter um processo de aprendizagem

centrado nos alunos, os quais trabalham em grupos pequenos, facilitados e orientados
pelos professores (tutores). O trabalho com os problemas, segundo HADGRAFT & PRPIC

(1999), também deve ser capaz de favorecer a integracdo dos conceitos e habilidades

necessarios para sua solucéo.

Devido ao grande numero de implementagcdes ao longo desses anos e
as variagOes decorrentes das especificidades de cada contexto educacional, houve
desde cedo a tentativa de caracterizagao da PBL por parte de alguns pesquisadores.
Um dos pioneiros na utilizagao e investigacao sobre esta abordagem, BARROWS (1986)
coloca alguns formatos da PBL e outros métodos que poderiam ser chamados de PBL,
embora ndo o sejam:

o Casos baseados em palestras — o professor apresenta o novo conteudo em aulas
expositivas e entdo coloca um caso (geralmente uma vinheta) para demonstrar sua
relevancia. Este método demanda, no maximo, que os alunos entendam a teoria,
com limitada reestruturagao e investigagdo da mesma, analise de dados e tomada
de decisoes;

o Palestras baseadas em casos — 0s alunos entram em contato com um caso que
ressalta a teoria a ser exposta posteriormente pelo professor. Ha alguma
estruturacado do conhecimento, porém reduzida autonomia de aprendizagem, a néao
ser que o aluno decida buscar informagdes por conta propria;

o Estudo de casos — famoso no ensino de direito, uma turma de alunos recebe um
caso completo para estudo e pesquisa e subseqliente discussdo em sala de aula,
que é facilitada pelo professor. Este método promove o processo de raciocinio
diagnéstico (levantamento de hipoteses, investigagdo, analise de dados, sintese
do problema e tomada de decisido). Porém, o fato do material ja vir organizado e
sintetizado para os alunos limita a quantidade e a qualidade do raciocinio
estimulado pelo método;

s Estudo de casos modificado — semelhante ao modelo anterior, porém em grupos
menores, concorre para um maior desenvolvimento do processo de raciocinio
diagnostico. Contudo, devido ao fato de o caso ser geralmente fechado, os alunos
ficam sem saber como proceder e quais informacbes adicionais seriam
necessarias no caso de terem que fazer uma investigagdo completa, como ocorre

em situacdes reais de atuacao profissional;
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s Aprendizagem baseada em problemas — um problema é colocado antes de a teoria
ser apresentada aos alunos, em grupos pequenos, que passam a explora-lo e a
levantar hipoteses, facilitados eficazmente por um tutor que ativa seu
conhecimento prévio (que pode ser tanto Util como equivocado) e os ajuda a
rememorar conceitos e mecanismos. Ainda que o estudo autbnomo seja
favorecido, a estruturagdo do conhecimento, a motivagao para a aprendizagem e
um processo efetivo de raciocinio diagnostico ndo o sdo em todo seu potencial,
porque o conhecimento aprendido ndo é aplicado em uma reavaliagdo do
problema;

s Aprendizagem baseada em problemas reiterativa — uma extensdo do formato
anterior com a diferenga de que, uma vez terminado o trabalho com o problema, é
pedido aos alunos que avaliem os recursos e fontes de informacao utilizadas,
retornem a situacao inicial para ver como poderiam ter raciocinado e entendido
melhor o problema com base no que aprenderam a respeito da aprendizagem
autbnoma, avaliando seu raciocinio e conhecimentos prévios. Um segundo ciclo
com o mesmo problema pode ser necessario devido a esta andlise e sintese,
aprofundando-se nos conceitos e teorias.

E necessario ainda ressaltar que BARROWS (1986) admite que, mesmo no caso dos
dois ultimos formatos, existam variaveis tais como o grau de direcao exercida pelo
aluno ou professor que independem do método adotado. Por exemplo, mesmo nesses
formatos em que o aluno poderia tomar a dianteira em relagao ao processo de ensino-
aprendizagem, o professor pode julgar necessario transmitir algumas informagdes ou
conceitos antes de introduzir o problema, diminuindo assim os ganhos da
aprendizagem auténoma e do processo de raciocinio diagnéstico.

HADGRAFT & PRPIC (1999) também apresentam uma forma de
caracterizar as variagdes da PBL, tendo como ponto de partida uma abordagem de
ensino convencional. Estes autores créem que a mudanca para um formato ideal da
PBL poderia ser visto como traumatico pela maioria dos docentes, especialmente se
for um ato isolado (e.g., em uma disciplina em um curriculo convencional, como no
estudo em questdo). Sugerem, entdo, modelos de transicdo (Tabela 1) que
possibilitam a mudanc¢a gradual de uma situagéo de sala de aula convencional (1, 1, 1,
1, 1) para um formato PBL ideal (4, 4, 4, 4, 4). Os quatro niveis da tabela ndo séo
correlacionados, podendo uma implantagdo ter uma pontuacao (3, 2, 3, 1, 1), por
exemplo. Para os autores, estes niveis, além de auxiliarem o professor a identificar

sua atual abordagem a disciplina, propdem-lhe um caminho (levando em conta as
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especificidades do conteudo, disciplina, curso, instituigcdo, alunos etc.) para que possa

chegar a um modelo de PBL ideal, de forma incremental.

Tabela 1: Elementos fundamentais da PBL (adaptada de HADGRAFT & PRPIC,1999).

< TRABALHO EM SOLUGAO DE APRENDIZAGEM
PASSO | PROBLEMA | INTEGRAGAO A
¢ EQuIPE PROBLEMAS AUTONOMA
Nenhum método Professor fornece todo o
formal de . )
Nenhuma ou ~ conteudo via aula,
solugéo de b ~ . d
Varios ~ pouca problemas observagdes, paginas da
integracédo de ’ Internet, tutoriais,
problemas . Trabalho Alunos . .
1 conceitos. A referéncias a livros e
por . individual. concentram-se A Al
semana Umg Unica erm Como periddicos. Alunos
' habilidade ou . concentram-se em
e solucionar cada .
idéia. - aprender o que lhes foi
novo tipo de
dado.
problema.
Alunos trabalham Professor fornece
Um juntos em sala de | Método formal de grande parte do
roblema Alguma aula solugéo de conteudo, mas espera
2 P or integragéo de | (informalmente), | problemas, que é que os alunos
serFr)1ana conceitos. mas produzem aplicado nas investiguem alguns
' trabalhos aulas. detalhes e/ou dados por
individuais. si proprios.
Mais de um Trabalho em
problema Integragéo ©quipe, MENOS | \14t6d0 formal de | Professor fornece um
por - informal que a = .
semestre significativa cateqoria solugéo de livro-texto como base
’ | de conceitos 9 problemas, o para sua disciplina, mas
3 cada um o anterior. .
com e habilidades Relatério em qual é orientado espera que os alunos
duracio de | M@ solugéo do coniunto. porém por tutores em utilizem esta e outras
¢ problema. ) ’ p ~ aulas tutoriais. fontes, a seu critério.
algumas sem avaliagao
semanas. por pares.
Trabalho em
. . Professor fornece pouco
Grande equipe formal, | Método formal de :
. ~ = ou nenhum material
integracéo, encontros solugéo (e
U ! (talvez algumas
m talvez externos entre as | aprendizagem) referéncias). Alunos
4 problema incluindo equipes, de problemas. utilizam a bibiioteca a
por mais de uma avaliagdo por Alunos aplicam o
. . A Internet e especialistas
semestre. area de pares, relatérios este método, N
. = . para chegarem a
conhecimen- | e apresentagdo | sozinhos a cada =
compreensao do
to. de resultados em | novo problema.
. problema.
conjunto.
O PROCEsso PBL

Mesmo n&o sendo uma abordagem nova, ja que o principio basico que lhe da suporte

€ mais velho que a propria educacao (DUCH et al., 2001), a PBL pode ser considerada

inovadora na medida em que consegue integrar e incorporar principios e elementos de

varias teorias educacionais em um conjunto consistente de atividades. Este conjunto

de atividades, ou processo, pode variar de acordo com a area de conhecimento e o

contexto de implementacdo. Seu formato também pode variar, isto é, pode ser
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implementada em todo o curriculo (como foi originalmente concebida), em um de dois
segmentos paralelos de um mesmo curriculo (modelo hibrido) ou em uma ou mais
disciplinas num curriculo convencional (BRIDGES & HALLINGER, 1998). Existe ainda uma
outra forma de uso da PBL conhecida como post-holing, ou seja, a inclusao de
problemas em alguns momentos de disciplinas que utilizam métodos convencionais de
ensino (aulas expositivas), quando se deseja aprofundar determinados pontos
(STEPIEN & GALLAGHER, 1998).

A principal diferenca entre esses formatos e o formato PBL original é
que neles o grau de estruturagdo € maior, como também o é o grau de diregao
docente. Nestes casos o docente responsavel pela turma pode vir a interferir mais
freqlentemente no processo de modo a esclarecer conceitos equivocados para todos
os alunos, sintetizar o conhecimento construido até o momento e trazer os grupos
retardatarios ao estagio em que a maioria dos grupos se encontra. Para que isto
ocorra, segundo DUCH (2001), pode ser necessario diminuir o tempo de discuss&do nos
grupos, intercala-lo ou complementa-lo com mini-palestras e debates com a turma
toda e finalizar o processo com atividades tais como apresentacdes das solugdes dos
problemas e dos resultados dos projetos.

De qualquer modo, independentemente do formato adotado, uma
abordagem PBL compreende um processo de aprendizagem semelhante ao ciclo
PDCA (planejamento, acgao, verificagdo e agao corretiva) de DEMING (1986) ou as
cinco fases de desdobramento da experiéncia de Dewey (PENAFORTE, 2001):
perplexidade frente a uma situacdo-problema; tentativa de interpretacdo desta
situacao; exploracéo e analise dos componentes da situagdo com o intuito de defini-la
e esclarecé-la; refinamento e reelaboragao das hipéteses levantadas inicialmente; e
aplicacao e verificacao destas hipdteses por meio da acao na realidade para verificar
suas consequéncias.

O processo PBL também embute uma concepcdo de aprendizagem
semelhante a de BRUNER (1987, p. 44-45):

“Aprender um assunto parece envolver trés processos quase
simultaneos. Primeiro, é a aquisicao de nova informacao — informacéao
que muitas vezes contraria ou substitui 0 que a pessoa anteriormente
sabia, implicita ou explicitamente. Quando menos serd um refinamento
de conhecimento anterior. [...] Um segundo aspecto da aprendizagem
pode ser chamado de transformagdo — o processo de manipular o
conhecimento de modo a adapta-lo a novas tarefas. [...] A
transformacdo compreende os meios pelos quais lidamos com a
informacdo, de modo a irmos além dela. [...] Um terceiro aspecto da
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aprendizagem é a avaliagdo (critica): verificar se o modo pelo qual
manipulamos a informacéo é adequado a tarefa”.

A concepgao de aprendizagem de Bruner e as fases de desdobramento

da experiéncia de Dewey transparecem na PBL por meio da seguinte seqiéncia de

atividades (DUCH, 1995; SAMFORD UNIVERSITY, 2000; BARROWS, 2001):

o

Apresenta-se um problema aos alunos. Os alunos (em grupos) organizam suas
idéias e tentam soluciona-lo com o conhecimento que ja possuem a respeito do
assunto. Isto possibilita que avaliem seus conhecimentos e definam a natureza do
problema;

Por meio de discussao, os alunos elaboram perguntas, chamadas de pontos ou
questdes de aprendizagem (learning issues), sobre os aspectos do problema que
nao entendem. Estas questdes sdo anotadas pelo grupo. Os alunos sao
continuamente estimulados a definir o que sabem e, sobretudo, o que ndo sabem a
respeito do problema;

Os alunos classificam em ordem de importancia as questdes de aprendizagem
levantadas pelo grupo e decidem quais questbes serdo investigadas por todo o
grupo e quais podem ser delegadas a individuos e posteriormente partilhadas com
restante do grupo. Os alunos e o professor também discutem quais recursos sao
necessarios na investigacdo das questdes de aprendizagem e onde podem ser
encontrados;

Quando os alunos se reencontram, eles exploram as questdes de aprendizagem
prévias, integrando seus novos conhecimentos ao contexto do problema. Os
alunos também sdo encorajados a fazer uma sintese de seus novos
conhecimentos e conexdes com os anteriores. Eles continuam a definir novas
questbes de aprendizagem a medida que progridem na solugéo do problema. Os
alunos percebem logo que a aprendizagem é um processo continuo e que sempre
havera (mesmo para o professor) questdes de aprendizagem a serem exploradas;
Depois de terminado o trabalho com o problema, os alunos avaliam a si mesmos e
seus pares de modo a desenvolver habilidades de auto-avaliagcdo e avaliacao
construtiva de colegas. A auto-avaliacdo é uma habilidade essencial para uma

aprendizagem auténoma eficaz.



43

O PROBLEMA NA PBL

O problema é central na PBL e também cumpre nela muitas fungées. BARROWS (1996,
p. 8) considera os problemas como o amalgama do curriculo PBL, “aquilo que o torna
coeso e 0 mantém no trilho”. Além de serem usados para motivar, iniciar e focar a
aprendizagem de conceitos de uma dada area de conhecimento, os problemas nesta
abordagem podem ajudar a informar aos alunos sobre como esses conceitos se
originaram. Para BRUNER (1973, p. 148), nao ha nada mais fundamental para uma
area do conhecimento que sua maneira de pensar e para aprendé-la “ao primeiro
sopro ja deveria o estudante, ao que penso, ter a oportunidade de resolver problemas,
de conjeturar, discutir’. Ademais, os problemas também sdo importantes na PBL
porque determinam os conteudos que serdo trabalhados e a abrangéncia e a
profundidade com que isto sera feito.

De forma geral, um problema na PBL deve ser entendido como um
objetivo cujo caminho correto para sua solugdo n&o € conhecido. Segundo BARROWS
(2001), entender um fendmeno intrigante, encontrar uma maneira melhor de fazer
algo, uma melhor forma de projetar alguma coisa, de construir algo ou de criar uma
obra de arte também podem ser considerados um problema neste método.

Diferentemente dos problemas nas abordagens convencionais, um
problema na PBL é de fim aberto, quer dizer, ndo comporta uma solugéo correta Unica,
mas uma ou mais solugdes adequadas, considerando-se as restricdes impostas pelo
problema em si e pelo contexto educacional em que esta inserido, tais como tempo,
recursos etc. Para POWELL (2000), o problema deve ser suficientemente aberto para
que o aluno possa contribuir com algo para sua solugédo, ndo somente a aplicagéo ou
copia de material encontrado em livros. O problema também deve compreender uma
tarefa concreta que simula ou representa uma situacao passivel de ser encontrada
pelos futuros profissionais.

Para ALBANESE & MITCHELL (1993), o problema na PBL deve ser real, ou
potencialmente real, de forma que o gerenciamento adequado ou inadequado afete os
resultados. Deve também ter um grau de complexidade condizente com os
conhecimentos prévios dos alunos, favorecer a interdisciplinaridade e cobrir uma area
extensa de conteldo, satisfazendo os objetivos de conhecimentos, habilidades e
atitudes almejadas pelo curriculo.

Dada sua importancia, varios autores sugerem critérios para a escolha

ou a concepgao de problemas. BRIDGES & HALLINGER (1998) créem que um problema
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ideal deveria atender aos seguintes critérios: prevaléncia, valor integrativo, valor
prototipico, alto potencial de impacto e fraca estruturacdo. Quer dizer, o problema
deve ser facilmente encontrado na pratica profissional, abranger conceitos de varias
disciplinas, oferecer (se for incomum) um bom modelo para estudo, afetar uma grande
quantidade de pessoas e apresentar um emaranhado de questbes e sub-questdes.
Ademais, é fundamental que o problema escolhido favorega a transferéncia nao
especifica de conhecimentos, isto €, segundo BRUNER (1987, p. 16), que promova a
aprendizagem de uma idéia geral, “que pode depois servir de base para reconhecer
problemas subseqiientes como casos especiais da idéia adquirida”.

Além de serem Uuteis para a escolha dos problemas, BARROWS (1996)
também indica a utilizacdo desses critérios para julgar o mérito da permanéncia dos
mesmos no curriculo ao longo do tempo. Para o autor, esta seria uma maneira facil de
atualizar o curriculo e resguardar sua relevancia, fazendo frente a rapida expansao e
obsolescéncia de seus conteudos.

Dentre esses critérios de escolha de problemas, talvez o que mais afeta
0 processo PBL seja o grau de estruturacdo. Os problemas nesta abordagem devem,
na medida do possivel, espelhar situagbes profissionais reais, ou seja, ser indefinidos,
ter informacgdes insuficientes e perguntas nao respondidas. Como ocorre na pratica
profissional, na PBL os alunos ndao devem ter todas as informagdes relevantes e
tampouco conhecer as agcbes necessarias para sua solugao.

Para STEPIEN et al. (1998), quanto maior a ambiguidade, isto é, quanto
mais fraca for a estruturacdo do problema, maior a oportunidade de os alunos se
engajarem em um processo reiterativo de especulagdo, definicdo, coleta de
informacdes, analise e redefinicdo do problema. Ou seja, de acordo com BARROWS
(1996), quanto menos estruturado o problema, maior a probabilidade de
desenvolvimento de habilidades de solugdo de problemas e/ou estudo auténomo.

GALLAGHER & STEPIEN (1998) definem fraca estruturacdo como a
caracteristica do problema na qual sdo necessarias mais informagdes que as
fornecidas para entender o problema/situacao e decidir quais decisdes deverao ser
tomadas para sua solucao. Para estes autores, um problema é fracamente estruturado
quando satisfaz duas condigdes: ndo existe um caminho Unico para investiga-lo e o
mesmo muda na medida em que novos conhecimentos s&o aprendidos.
Consequentemente, segundo STEPIEN & GALLAGHER (1998), ao trabalharem com

problemas mal estruturados os alunos nunca conseguem ter total certeza de que
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tomaram a decisao ‘correta’, mas apenas de que escolheram a melhor alternativa

dadas as informacgdes disponiveis.

BRIDGES & HALLINGER (1998) créem que haja um continuum de
estruturagcédo dos problemas na PBL. Em um dos extremos deste continuum estariam
os problemas que permitem que os alunos definam os objetivos de aprendizagem, os
recursos e forma de avaliagao. No outro extremo, os docentes fornecem o problema e
especificam os objetivos de aprendizagem, os recursos, as perguntas orientadoras
(para ressaltar alguns conceitos ou ajudar os alunos na analise do problema) e a
forma de avaliagao.

Para esses autores, o grau de estruturagado depende dos objetivos do
curso/disciplina (e.g., a importancia conferida a aprendizagem autébnoma). Pode
também estar relacionado com a disponibilidade de recursos existentes na instituicdo
e comunidade (acesso a biblioteca, Internet, especialistas etc.). Assim, quanto menor
a disponibilidade destes recursos na instituicdo mais estruturados deverdo ser os
problemas. De qualquer forma, os autores recomendam que na fase inicial da
implementacéao (i.e., na fase de adaptacado dos alunos a PBL) os problemas sejam
mais estruturados.

Paralelamente, GORDON (1998) estudou os varios tipos de problemas
mais freqientemente usados em métodos de aprendizagem ativa e centrados nos
alunos. O autor divide-os em trés categorias:

s Desafios académicos — problemas que advém da estruturacdo de conteudos de
uma area de estudo e, ainda que sejam utilizados principalmente para favorecer o
entendimento de um assunto selecionado, servem também para desenvolver a
capacidade de construir conhecimento e trabalhar colaborativamente;

s Cenarios — problemas em que os alunos assumem papéis condizentes com suas
futuras atuagdes profissionais em contextos da vida real ou em cenarios ficticios
(simulacbes) nos quais comegcam a se ver em papéis reais na medida em que
desenvolvem os conhecimentos e habilidades necessarias para serem bem
sucedidos na escola e além desta;

o Problemas da vida real — problemas que pedem solugbes reais por pessoas ou
organizagdes reais e envolvem diretamente os alunos na exploracado de uma area
de estudo, cujas solugdes sao potencialmente aplicaveis em seus contextos de
origem.

A literatura mostra que estes trés tipos de problema tém sido utilizados na PBL, desde

que precedendo e motivando a aprendizagem da teoria.
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Independentemente da categoria a qual pertengam, a forma de
apresentacao dos problemas também pode diferir de acordo com a area de
conhecimento, o contexto de implantagdo e/ou conteudo trabalhado. Os problemas
podem ser apresentados na forma de um texto, um video, uma dramatizacdo, uma
entrevista com pessoas da comunidade, afetadas ou interessadas na resolugao do
problema etc.

Quando introduzidos na forma de textos, os problemas sé&o geralmente
paper cases/problems, ou seja, narrativas (escritas) sobre desafios ou dilemas
enfrentados pelos personagens, que demandam o uso de conhecimentos, a busca de
informacoes e a tomada de decisdes para identificar as questdes principais e chegar a
solugbes plausiveis (CARDER et al., 2001). Estes problemas podem ser originais,
adaptados de livros-texto, artigos de revistas e jornais — por exemplo, WHITE (2001)
utilizou artigos de periddicos cientificos como paper problems. Podem ser
apresentados de uma vez ou em partes, ou seja, as informagdes podem ser
disponibilizadas a medida que os alunos se aprofundam no processo de solucao
(HAFTER, 1999), ajudando-os a descartarem algumas hipdteses levantadas
inicialmente e acrescentarem outras mais préoximas do cerne do problema em questao.

No ensino de medicina os problemas, também conhecidos como
triggers ou vinhetas, sdo geralmente curtos e apresentados de uma s6 vez. Um
exemplo de uma vinheta seria: “Uma mulher de 55 anos de idade esta caida no chao
com muita dor. A dor se propaga em ondas e se estende da regido lombar direita ao
lado direito da virilha e & frente da perna direita” (NORMAN & SCHMIDT, 1992, p. 557). E
comum os triggers serem complementados mediante outros documentos durante o
processo de solugao, tais como exames clinicos, depoimentos do paciente etc. Esses
problemas s&o geralmente trabalhados em uma semana porque muitas vezes sua
solugao, principalmente nos primeiros anos do curso, se restringe a obtencdo de um
diagnostico e a concepgao de um plano de tratamento.

CLARKE et al. (2001) acreditam que essa curta duragdo também seja
possivel porque no ensino de medicina pode-se convergir muito mais rapido no
processo de solugcdo dos problemas (i.e., chegar a um diagndstico) do que ocorre em
outras areas do conhecimento. Nestas areas o trabalho com os problemas pode
demandar mais tempo para sua compleicdo, dependendo do grau de profundidade
que se almeja. E mais dificil chegar a um diagndstico consensual e varias solugdes
podem ser igualmente vélidas, como é possivel imaginar a partir deste problema
utilizado no ensino de administracédo (GIJSELAERS, 1996, p. 17):
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“Durante mais de cinquenta anos a Lee Company de Merriam, Kansas,
fez negdcios bons e constantes. Nos anos 1960 e 1970, quando os
Jjeans se tornaram moda entre mulheres e homens, a Lee Riders
alcangou o topo. A Lee n&o conseguia produzir jeans tao rapidamente
quanto necessario. Entretanto, recentemente dez fabricas foram
fechadas. Além disso, as vendas internacionais da Lee decresceram
apesar da enorme demanda em paises estrangeiros. Hoje em dia, o
CEO Fred Rowan esta procurando redirecionar a Lee de forma a
adequa-la as mudancas do ambiente externo. Qual a primeira coisa que
Fred deveria fazer para empreender um redirecionamento sélido?”.

Nos curriculos de engenharia e arquitetura os problemas podem ser
apresentados em pequenos paragrafos ou de forma detalhada, com um elenco
extenso de especificagoes, restricbes e atividades, como ilustra o problema Two
Rooms utilizado na escola de arquitetura da Universidade de Newcastle, Australia
(Anexo Il). Geralmente, os problemas nestas areas do conhecimento sdo projetos de
longa duragdo porque a solugdo dos mesmos extrapola a fase de diagndstico e
envolve o projeto e/ou construgdo de algo (plantas, mapas, maquetes, modelos etc.).
Esta caracteristica dos problemas faz com que a PBL seja ocasionalmente conhecida
como aprendizagem baseada em projetos (Project-based Learning) e considerada por
alguns autores como uma abordagem distinta da aprendizagem baseada em
problemas (e.g., PERRENET et al., 2000). Um exemplo de problema curto no ensino de
engenharia é dado por NIELSEN (2000, p. 47):

“Um produtor dinamarqués de facas tem um problema com relacédo a
moldagem de cabos de plastico. Eles colocam as laminas manualmente
no molde e moldam, por inje¢cdo, os cabos em volta delas. Isto constitui
um problema porque: (a) um empregado tem que ficar junto a maquina
durante a produgao; (b) de forma a moldar o mesmo cabo em diferentes
tipos de lamina, um numero grande de pegas intercambiaveis tém de
ser utilizadas para facilitar o processo (estes pecas sdo caras e
estragam frequentemente). A empresa gostaria de ter um método mais
barato de produzir os cabos”.

O PAPEL DOS ALUNOS NA PBL

Parece claro que a adogdo de uma abordagem de ensino tal como a PBL nédo sé
envolve transformagdes nos processos institucionais e educacionais como também
requer uma mudanca no papel de seus principais atores, isto é, alunos e docentes
(Tabela 2).
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Tabela 2: Principais diferencas entre os papéis dos alunos e docentes na sala de aula

convencional e na PBL (adaptada de SAMFORD UNIVERSITY, 2000).

ABORDAGEM CONVENCIONAL

ABORDAGEM PBL

Docente assume o papel de especialista ou
autoridade formal.

Papel do docente é de facilitador, orientador,
co-aprendiz, mentor ou consultor profissional.

Docentes trabalham isoladamente.

Docentes trabalham em equipes que incluem
outros membros da escola/universidade.

Docentes transmitem informagdes aos alunos.

Alunos se responsabilizam pela aprendizagem
e criam parcerias entre colegas e professores.

Docentes organizam os conteddos na forma
de palestras, com base no contexto da
disciplina.

Docentes concebem cursos baseados em
problemas com fraca estruturagdo, delegam
autoridade com responsabilidade aos alunos e
selecionam conceitos que facilitam a
transferéncia de conhecimentos pelos alunos;
Docentes aumentam a motivagéo dos alunos
pela colocagao de problemas do mundo real e
pela compreenséao das dificuldades dos alunos.

Docentes trabalham individualmente dentro
das disciplinas.

Estrutura escolar é flexivel e oferece apoio aos
docentes;

Docentes sao encorajados a mudar o
panorama instrucional e avaliativo mediante
novos instrumentos de avaliagéo e revisao por
pares.

Alunos sao vistos como tabula rasa ou
receptores passivos de informagéo.

Docentes valorizam os conhecimentos prévios
dos alunos, buscam encorajar a iniciativa dos
alunos e delegam autoridade com
responsabilidade aos alunos.

Alunos trabalham isoladamente.

Alunos interagem com o corpo docente de
modo a fornecer feedback imediato sobre o
curso com a finalidade de melhora-lo
continuamente.

Alunos absorvem, transcrevem, memorizam e
repetem informagbes para realizar tarefas de
conteudo especifico, tais como questionarios e
exames.

Docentes concebem cursos baseados em
problemas com fraca estruturagao que
prevéem um papel para o aluno na
aprendizagem.

Aprendizagem é individualista e competitiva.

Aprendizagem ocorre em um ambiente de
apoio e colaboragao.

Alunos buscam a ‘resposta correta’ para obter
SuCesso em uma prova.

Docentes desencorajam a ‘resposta correta’
Unica e ajudam os alunos a delinearem
questdes, equacionarem problemas,
explorarem alternativas e tomarem decisdes
eficazes.

Desempenho avaliado com relagao a tarefas
de conteudo especifico.

Alunos identificam, analisam e resolvem
problemas utilizando conhecimentos de cursos
e experiéncias anteriores, ao invés de
simplesmente relembra-los.

Avaliagcado de desempenho escolar é somativa
e o instrutor é o Unico avaliador.

Alunos avaliam suas proprias contribui¢des,
além de outros membros e do grupo como um
todo.

Aula baseada em comunicagdo unilateral;
informagao é transmitida a um grupo de
alunos.

Alunos trabalham em grupos para resolver
problemas;

Alunos adquirem e aplicam o conhecimento em
contextos variados;

Alunos encontram seus proprios recursos e
informacgdes, orientados pelos docentes;
Alunos buscam conhecimentos e habilidades
relevantes a sua futura pratica profissional.
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A PBL é um método educacional centrado no aluno e por ‘centrado no
aluno’ entende-se que as oportunidades de aprendizagem devam ser relevantes aos
alunos e que seus objetivos sejam, ao menos parcialmente, determinados pelos
préprios alunos (UCI, 2000). Este empoderamento (empowerment), isto €, a delegacao
de autoridade com responsabilidade sobre a aprendizagem aos alunos, prepara-os a
se tornarem aprendizes por toda a vida (BARROwS, 2001), uma habilidade
extremamente util, principalmente na area das engenharias, ja que se estima que a
metade (e ndo se sabe qual delas) do conhecimento aprendido durante a graduacao
estara desatualizada quando os alunos estiverem iniciando sua vida profissional.

Ainda que os alunos sejam, em Uultima analise, sempre responsaveis
pela aprendizagem independentemente do método de ensino adotado, ja que nada
nem ninguém pode forca-los a aprender se eles mesmos ndo se empenharem no
processo de aprendizagem (TARDIF, 2002), é fundamental nesta abordagem que a
responsabilidade pela aprendizagem lhes seja explicitamente delegada. Ou seja,
assumir responsabilidade pela prépria aprendizagem em um ambiente educacional
PBL significa que os alunos cumpram as seguintes tarefas (Woobs, 2001):
= Exploragédo do problema, levantamento de hipéteses, identificagdo de questdes de

aprendizagem e elaboracao das mesmas;

= Tentativa de solugcido do problema com o que sabem, observando a pertinéncia de
seu conhecimento atual;

o |dentificacdo do que ndo sabem e do que precisam saber para solucionar o
problema;

o Priorizagdo das questdes de aprendizagem, estabelecimento de metas e objetivos
de aprendizagem, alocacdo de recursos de modo a saberem o que, quando e
quanto € esperado deles;

o= Planejamento e delegacdo de responsabilidades para o estudo auténomo da
equipe;

s Compartilhamento eficaz do novo conhecimento de forma que todos os membros
aprendam os conhecimentos pesquisados pela equipe;

= Aplicagdo do conhecimento na solugéo do problema;

= Avaliacdo do novo conhecimento, da solugdo do problema e da eficacia do

processo utilizado e reflexdo sobre o processo.



50

A PBL E A DOCENCIA

Em contrapartida, a PBL demanda do docente um papel diverso daquele geralmente
encontrado em uma escola de engenharia, isto €, o professor palestrante, legitimador
e transmissor de conhecimentos, trabalhando isoladamente, frequientemente mais
interessado em suas pesquisas que em sua pratica educacional. Ao invés de transmitir
conhecimentos, o docente deve, idealmente, interagir com os alunos no nivel meta-
cognitivo, ou seja, fazendo-lhes perguntas do tipo ‘Por qué?’, ‘O que vocé quer dizer?’,
‘Como vocé sabe que isto é verdadeiro?’ etc. e questionando seu raciocinio superficial
e suas nogodes vagas e equivocadas (SAVERY & DUFFY, 1998).

Esse novo papel de orientador, co-aprendiz, facilitador na constru¢ao do
conhecimento (Tabela 2) € um dos grandes desafios que a PBL coloca aos docentes e
instituicdes. De fato, RHEM (1998) acredita que saber trabalhar com grupos de alunos
e saber ensinar os alunos a trabalharem conjuntamente ndo seja algo em que a
maioria dos docentes tem experiéncia. Pode-se imaginar também a dificuldade
enfrentada pelo professor quando da escolha/concepcéo de problemas de fim aberto,
auténticos e relevantes aos alunos e no desenvolvimento de uma orientagdo sem
aparentar estar escondendo a resposta. Além disso, a ativacdo de conhecimentos
prévios e a correcdo dos conceitos equivocados dos alunos e a obtengdo de um
equilibrio entre deixa-los discutirem livremente e interferir de modo que as questdes
criticas de aprendizagem sejam levantadas ndo sado atividades com que muitos
professores universitarios estdo acostumados (GIJSELAERS, 1996).

A literatura sobre a PBL também indica que a atuacdo do professor
nesta abordagem requer um maior grau de participagdo, planejamento, trabalho
cooperativo (com outros colegas, administradores educacionais, empregadores e
sociedade) e tomada de decisbes. Estes aspectos sdo potencializados quando se
considera o contexto de formac&do de adultos, como €& o ensino de engenharia.
MizukAMI et al. (2002) créem que para atuar eficazmente neste contexto os docentes
deveriam desenvolver uma pratica profissional colaborativa, que compreende, entre
outros aspectos: o diagnéstico e conhecimento dos alunos com quem se trabalha; o
planejamento, implementacdo e avaliagdo, individual e coletivamente, de projetos
curriculares; a avaliagdo e aprimoramento do ensino, seu e de colegas, e tomada de
decisdes tendo em vista sua melhoria; o envolvimento constante, pessoal e

colaborativamente, com processos de investigagdo; e o dominio do estilo e o
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desenvolvimento de pratica inovadora com os alunos, realizando continuamente
atividades de conhecimento, melhoria e revisdo da prépria agao.

E possivel ainda antever que o desenvolvimento dessas competéncias
e de outras — tais como as elencadas por PERRENOUD (2000), ou seja, organizar e
dirigir situagcbes de aprendizagem, administrar a progressdo da aprendizagem,
conceber e fazer evoluirem dispositivos de diferenciagao, envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho, utilizar novas tecnologias etc. — também seja
desejavel a atuacao do professor em uma abordagem PBL. Ademais, supondo-se que
o ambiente de aprendizagem neste modelo envolva situagdes mais complexas e
incertas que as encontradas na sala de aula convencional, é provavel que muito do
conhecimento pedagégico do professor necessario para bem administra-las seja
construido a partir da reflexdo sobre sua prépria pratica.

Devido a esses aspectos, fica clara a necessidade de capacitagao
docente para atuar na PBL, mesmo daqueles professores que favorecem esta
abordagem e/ou tém experiéncia no modelo convencional de ensino, ja que a grande
maioria deles utiliza basicamente dois métodos: a aula expositiva e as discussbes
conduzidas pelo professor (BRIDGES & HALLINGER, 1998). Sobretudo, a natureza desta
capacitagao deveria ser tal que consiga modificar suas concepgdes sobre o processo
de ensino-aprendizagem, ja que, conforme KEMBER (1997), docentes que concebem o
ensino como transmissao/recep¢ao de conhecimentos parecem assumir um papel
diretivo mesmo em ambientes educacionais centrados no processo ou no aluno.

Em seu estudo, KEMBER (1997) coloca as concepgdes dos professores
do ensino superior em um continuum (Tabela 3). Em um dos extremos do continuum
esta a concepgao de ensino como um processo de transmissao de informacgdes. Nesta
concepgao os alunos sao vistos como tabula rasa e o bom professor, o que tem
s6lidos conhecimentos académicos. O autor defende que os professores que tém esta
concepcao de ensino tenderiam a favorecer métodos expositivos de ensino, ao
contrario dos professores no outro extremo do continuum, que véem 0 ensino como
facilitagcdo da aprendizagem dos alunos, cujo resultado seria a compreenséo, ao invés
da memorizacgéo, dos conhecimentos.

Todavia, KEMBER (1997) lembra que mesmo os docentes que concebem
0 ensino como um processo de facilitagdo, como requer a PBL, podem vir a adotar
ocasionalmente métodos mais expositivos devido a pressbes do departamento ou
instituicdo, suas experiéncias como alunos, caracteristicas da disciplina ou mesmo da

turma. Segundo o autor, estas concepgdes estdo enraizadas no subconsciente dos
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professores e que é preciso muito mais que workshops para fazer com que mudem de
posicado neste continuum. Tais cursos s6 seriam capazes de sensibiliza-los, pois
mudangas significativas no processo de ensino-aprendizagem requerem esforgos
sustentados por um periodo de tempo prolongado. Para atingir este fim, KEMBER
(1997) sugere projetos de pesquisa que envolvam ciclos de planejamento, acao,
observacao e reflexdo conjunta pois oferecem a oportunidade de trabalho com
professores por longos periodos, dando tempo para que a mudanga de concepgodes

ocorra.

Tabela 3: Dimensbes usadas para delimitar as concepgdes de ensino (adaptada de
KEMBER, 1997, p. 262).

- TRANSMISSAO DE INTERAGAO ~
- TRANSMISSAO FACILITAGAO DA MUDANGA
DIMENSAO N CONHECIMENTO PROFESSOR- N
DE INFORMAGAO ESTRUTURADO ALUNO COMPREENSAO CONCEITUAL
PROFESSOR Apresentador | Apresentador Apresentador e Facilitador Agente de
tutor mudanga
R Processo de .
o Transferéncia ; . Desenvolvimen-
Transferéncia . ~ Processo ajuda a
ENsINO . ~ de informagéo . . . to da pessoa e
de informacao interativo aprendizagem ~
estruturada de concepgoes
dos alunos
Professor Professor
Recipiente responsavel responsavel
ALuNO Pt Recipiente Participante pela pelo
passivo : .
aprendizagem | desenvolvimen-
dos alunos to do aluno
Professor Construido Clonstrlwdo
- precisa Defini | pelos alunos pelos alunos
CONTEUDO Deﬂmc;io pelo organizar e efinido pelo dentro da mas
curriculo professor = concepgodes
estruturar o estruturacdo do
. podem ser
material professor
mudadas
Descoberto
pelos alunos
CONHECIMENTO Possuido pelo | Possuido pelo | mas dentro da Construido Constrwdo
professor professor estrutura pelos alunos socialmente
concebida pelo
professor
VANTAGENS E DESVANTAGENS DA PBL
Independentemente de seu grande potencial, a PBL, como todas as abordagens

educacionais (incluindo a convencional), tem vantagens e desvantagens. As
vantagens atribuidas a esta abordagem instrucional s&o geralmente relacionadas ao
favorecimento da aquisicdo de conhecimentos de forma mais significativa e duradoura

e ao desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais positivas por parte dos
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alunos. Estes ganhos aparentam independer do contexto de implementagao, ou seja,
da area do conhecimento e da instituicao.

No ensino de engenharia, POWELL (2000) atribui a PBL a vantagem de
motivar o aluno a trabalhar e a aprender a aprender. Para o autor, devido ao trabalho
em grupo ha mais comunicagéo entre os alunos e estes estabelecem mais parcerias
entre si e, nos anos mais avangados, com o corpo docente. Ademais, neste contexto
educacional os alunos demonstram mais iniciativa, descobrindo o que ndo sabem e
procurando o que precisam para trabalhar no projeto, e também aprendem a respeitar
mais os prazos estabelecidos pelos colegas e tutores.

Com relacao aos docentes e a instituigdo, POWELL (2000) acredita que a
PBL pode ajudar na identificacdo precoce dos alunos que nao se ‘encaixam’ na
engenharia para posterior redirecionamento de carreira. Por outro lado, o fato de os
grupos e os tutores criarem expectativas (razoaveis) de desempenho durante o
trabalho com os projetos faz com que todos os alunos busquem o sucesso, 0 que
acabaria por diminuir o numero de desisténcias. O autor também defende que a PBL
ainda encorajaria o didlogo entre o corpo docente sobre questbes educacionais,
favorecendo o trabalho coletivo quando da concepcdo dos projetos e o
compartilhamento de experiéncias entre os departamentos.

Todavia, POWELL (2000) aponta algumas desvantagens da PBL para os
alunos tais como a imprecisdo no conhecimento das teorias mais avangadas e a
insuficiéncia de conhecimento de memdria. O autor também coloca que a PBL obriga
os alunos a trabalharem ao ritmo do grupo e pode ser frustrante para alunos que tém
dificuldade em trabalhar desta forma.

Em relacado ao trabalho docente, POWELL (2000) sugere a
impossibilidade de trabalhar todos os contelidos por meio dos projetos e a dificuldade
de motivar os alunos a aprenderem as matérias basicas (e.g. matematica) que néo
fazem parte do projeto, mas que lhe dao suporte. Além disso, o trabalho em grupo e a
natureza dos projetos tornariam mais complexa a avaliacido de desempenho individual.

O autor também cré que a PBL teste os docentes de varias formas, os
quais devem ter, portanto, a mente aberta para enfrentar seus desafios (e.g., quando
os alunos levantam perguntas boas, porém inesperadas). Nos anos avangados,
conforme o autor, os tutores ndo conseguem sempre ‘saber tudo’ e o reconhecimento
da necessidade de direciona-los a outros docentes pode ser um fator de estresse

psicologico.
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No que concerne a instituicdo, POWELL (2000) indica que a PBL
funcionaria melhor em uma estrutura organizacional horizontal, uma caracteristica
diversa da existente em muitas escolas de engenharia. Uma estrutura horizontal,
segundo o autor, facilita o trabalho coletivo de tutores, professores das disciplinas de
apoio e administradores, fundamental para o bom andamento da PBL. A PBL também
parece acarretar gastos suplementares com espagos destinados ao trabalho dos
grupos e laboratérios e depender fortemente de apoio administrativo efetivo e bem

organizado para ser bem sucedida.

A PEsSQUISA SOBRE A PBL

Desde sua origem os efeitos da PBL tém sido investigados ostensivamente por muitos

pesquisadores, como coloca MAMEDE (2001, p. 27):

“E provavel que poucas, ou mesmo nenhuma das abordagens
tradicionais utilizadas para a formacgao profissional tenha sido tao
enfaticamente questionada, obrigada a demonstrar suas bases
conceituais e a justificar sua adocdo através da apresentacdo de
evidéncias sobre seus efeitos”.

Em consequéncia disto, ha uma vasta gama de estudos sobre a PBL. Estes estudos
foram sintetizados por ALBANESE & MITCHELL (1993), VERNON & BLAKE (1993) e, mais
recentemente, DOCHY et al. (2003).

As meta-analises de ALBANESE & MITCHELL (1993) e VERNON & BLAKE
(1993) tém como fonte de dados aproximadamente as mesmas pesquisas, embora
tenham usado diferentes metodologias. A primeira langou mao de uma integracao
narrativa da literatura e a segunda utilizou métodos estatisticos. DOCHY et al. (2003)
também fizeram uso de métodos estatisticos.

Financiada pela Society of Directors of Research in Medical Education
(EUA), a meta-analise de ALBANESE & MITCHELL (1993) € o mais completo dos trés
estudos. Por meio de uma revisdo da pesquisa sobre PBL realizada desde 1972, o
estudo buscou responder as questbes que preocupavam os educadores a época: o
custo da PBL comparada a instrugdo convencional; o desenvolvimento, por parte dos
alunos, de uma estrutura cognitiva capaz de abrigar novos conhecimentos das
ciéncias basicas; a exposicdo dos alunos a um leque adequado de conteudos; a
dependéncia, da parte dos profissionais formados sob este método, de ambientes de

trabalho semelhantes (i.e., em pequenos grupos); e a demanda de tempo na PBL e
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sua influéncia na satisfagdo dos docentes. Para esta finalidade os autores compilaram
e analisaram os resultados de 41 pesquisas realizadas em escolas de medicina nos
EUA, Australia, Holanda e Canada.

Cobrindo aproximadamente o mesmo periodo da literatura sobre a PBL,
VERNON & BLAKE (1993) reuniram 22 trabalhos (de 14 programas diferentes) passiveis
de tratamento estatistico. Foram excluidas todas as pesquisas que eram puramente
descritivas, nao possibilitavam nenhum tipo de comparacéo e/ou cujos autores nao
puderam dar as informacbes necessarias para este fim. O objetivo principal desta
meta-analise era primeiramente resumir os dados que comparavam a PBL com
meétodos de ensino mais convencionais e posteriormente analisar as variagdes nestes
dados.

Uma década depois, a meta-analise de DOCHY et al. (2003) langou mao,
segundo os préprios autores, de um procedimento metodolégico semelhante ao do
estudo de VERNON & BLAKE (1993). Dois conjuntos de questdes de pesquisa
orientaram este estudo: os efeitos da PBL sobre o conhecimento e habilidades (i.e.,
aplicagdo do conhecimento) e os moderadores potenciais destes efeitos, a saber,
delineamentos das pesquisas utilizadas, niveis de conhecimento dos alunos, tipos de
meétodos de avaliagdo e a inser¢cao de periodo de retencao (i.e., periodo de tempo
entre a instrucdo e a aplicagdo de pos-testes de conhecimento). Quarenta e trés
trabalhos foram consultados com esta finalidade.

Independentemente das metodologias adotadas pelas meta-analises e
a despeito da diferenca de tempo de realizacdo entre os estudos de ALBANESE &
MITCHELL (1993) e VERNON & BLAKE (1993) e o de DOCHY et al. (2003), os resultados
parecem convergir. Por exemplo, os resultados das trés meta-analises mostram que
os alunos sao claramente favoraveis ao método. Mesmo considerando os provaveis
vieses contidos nas pesquisas que constituem seus estudos (e.g., efeito novidade,
Efeito Hawthorne), ALBANESE & MITCHELL (1993) e VERNON & BLAKE (1993) acreditam
que a PBL seja capaz de promover um ambiente de aprendizagem mais flexivel e
satisfatério, uma atmosfera onde ha mais apoio emocional e educacional e mais
camaradagem entre os alunos.

Esses estudos ainda relatam que os alunos preferem a PBL aos
métodos de ensino convencionais quando Ihes é permitido escolher entre eles e
percebem-na favoravelmente mesmo quando dela participam contra sua vontade. Os
alunos PBL ainda consideram positiva sua formag¢ao neste ambiente de aprendizagem

depois de formados e em posi¢cdes em que podem observar o desempenho de recém
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graduados. Contudo, ALBANESE & MITCHELL (1993) colocam que 4% a 20% dos alunos
podem nao se adaptar a PBL.

A aprendizagem de conhecimentos na PBL ¢é ainda fonte de
controvérsia na literatura, com pesquisas mostrando resultados divergentes. Com
relagdo a aprendizagem de conhecimentos factuais (principalmente das ciéncias
basicas), os resultados das trés meta-analises sugerem que os alunos que estudaram
por intermédio da PBL teriam um desempenho (medido por meio de testes objetivos
padronizados) igual ou um pouco abaixo daquele demonstrado por estudantes em
modelos convencionais.

Porém, embora legitima, a expectativa de um desempenho pior (em
testes de ciéncias basicas) dos alunos PBL quando comparado ao de alunos
convencionais ndo € sempre verdadeira (ALBANESE & MITCHELL, 1993). DOCHY et al.
(2003) ainda indicam que esta diferenca entre o conhecimento factual dos alunos de
ambas as abordagens nao é consistente durante todo o periodo de formagao, sendo
mais marcante nos primeiros anos.

ALBANESE & MITCHELL (1993) também sugerem que na PBL os alunos
nao seriam capazes de desenvolver uma estrutura cognitiva tdo boa quanto a de
alunos convencionais, o que nao é confirmado por DOCHY et al. (2003, p. 549). Os
autores argumentam que a diminuicdo da diferenga entre os resultados dos testes que
medem o conhecimento dos alunos PBL ao longo dos anos de formagao, atribuida a
uma maior capacidade de retencgdo, seria indicativa de “uma melhor organizagao do
conhecimento dos alunos na PBL".

As trés meta-anadlises apontam para um desempenho superior dos
alunos em exames que testam seus conhecimentos praticos na PBL que nos modelos
convencionais de instrucao, atestado pelo fato de que os alunos formados por meio
dessa abordagem geralmente recebem uma avaliagdo melhor durante seus estagios
supervisionados. E um resultado esperado na medida em que os alunos neste
ambiente de aprendizagem estdo mais expostos ao raciocinio e analise de situagdes
praticas, a integracao entre a teoria e a pratica e ao estudo independente de
problemas praticos. De fato, DOCHY et al. (2003, p. 544) concluem que “ha um forte
efeito positivo da PBL sobre as habilidades dos alunos”.

Com relagdo aos habitos de estudo, ALBANESE & MITCHELL (1993) e
VERNON & BLAKE (1993) afirmam que os alunos estudam de forma diferente na PBL
em comparagcdo com o que acontece nos métodos convencionais, ou seja, eles

estudam com o objetivo de compreender ou analisam o que precisam saber e estudam
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para atingir esta finalidade, evitando a memorizagdo. Os alunos PBL também
despendem mais esfor¢cos nos estudos e utilizam mais a biblioteca e outros recursos
educacionais (computador, Internet etc.). Segundo ALBANESE & MITCHELL (1993), estes
indicadores de aprendizagem auténoma sao verificados mesmo em formatos mais
estruturados da PBL.

Com relagao aos docentes, os estudos de ALBANESE & MITCHELL (1993)
e VERNON & BLAKE (1993) também indicam que os professores, a semelhanga dos
alunos, consideram a PBL como uma abordagem de ensino agradavel, embora
reconhecam que tém que dedicar mais tempo a docéncia. Uma das grandes
preocupacdes dos docentes nesta abordagem é a questdo do cumprimento do
programa. Ainda que haja uma percepcgao de que a PBL favoreceria o aprofundamento
do conhecimento em detrimento da quantidade de conteldos estudados, ALBANESE &
MITCHELL (1993) sdo cautelosos a este respeito. Créem que a pesquisa sobre
‘abrangéncia versus aprofundamento’ na PBL seja inconclusiva, uma vez que esta
questdo depende fortemente de fatores tais como a natureza do problema, tempo
dedicado ao trabalho com o mesmo, caracteristicas e funcionamento do grupo,
competéncia do tutor etc.

O grau de direcao docente imprimida ao processo PBL também tem
sido debatido na literatura, com alguns autores prescrevendo uma maior diregao por
parte do tutor, principalmente com turmas de alunos mais jovens. Ademais, algumas
pesquisas mostram que os alunos gostariam de ter mais direcdo dos professores e
prefeririam que seus cursos fossem mais estruturados, mesmo quando sao favoraveis
a PBL (ALBANESE & MITCHELL, 1993).

O estudo de ALBANESE & MITCHELL (1993) também levanta a questao da
especializacao dos tutores, isto é, se os tutores deveriam ser especialistas (experts,
i.e., docentes com conhecimentos profundos sobre o conteido que estda sendo
trabalhado) para que a PBL funcione de maneira eficaz. As pesquisas consultadas por
estes autores sao divergentes.

Algumas pesquisas indicam que os tutores especialistas sao preferiveis
porque a probabilidade de conceitos equivocados passarem despercebidos em seus
grupos é menor. Porém, estes tutores tenderiam a ser mais diretivos, interferir mais e
falar mais durante estas intervencdes, o que, em excesso, € contrario aos principios
da PBL. Enquanto que outras favorecem tutores nao especialistas pautados no

pressuposto de que o ensino entre pares (pessoas com redes semanticas
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semelhantes) é superior, ou seja, tutores ndo especialistas teriam maior facilidade de
ajudar os alunos porque pensam de forma parecida.

Esses mesmos argumentos sdo levantados na discussdo sobre as
vantagens e desvantagens do uso de grupos tutorados ou auto-regulados. ALBANESE &
MITCHELL (1993) sugerem que uma combinacao desses formatos seria mais eficaz,
isto é, a utilizagcdo de grupos tutorados e auto-regulados. Do mesmo modo, quando
sao usados grupos tutorados, os autores recomendam a alternéncia de especialistas e
nao especialistas.

Concluindo, é necessario ressaltar alguns limites da pesquisa sobre a
PBL. Primeiramente, ha que se considerar a dificuldade encontrada pela pesquisa em
educacao. Sabe-se que nao é facil especificar se o produto do processo de ensino-
aprendizagem foi realizado ou nado por conta da sua natureza (intangibilidade,
simultaneidade com relagdo ao processo etc.), da indissociabilidade entre os atores e
0 processo, da impossibilidade de contengao das influéncias externas ao processo etc.
(TARDIF, 2002).

Em segundo lugar, é preciso mostrar os entraves da pesquisa
quantitativa sobre a PBL, tais como os instrumentos utilizados para medir as variaveis
dependentes. BRIDGES & HALLINGER (1998, p. 7) discutem a validade do uso de testes
padronizados que demandam a memorizagdo de conceitos ou fatos
descontextualizados para medir a aprendizagem de conhecimentos na PBL. A
dificuldade de definicido da variavel independente PBL, dada a variedade de formatos
que esta abordagem assume para adaptar-se aos diferentes contextos de
implementagéo, também é citada pelos autores. Quando as implementacdes nestas
pesquisas sao analisadas, “fica claro que os programas PBL pertencem ao mesmo
género, mas a espécies diferentes”. Ademais, muitas pesquisas comparam a PBL ao
ensino dito convencional ou tradicional, uma modalidade de ensino sem contornos
definidos.

Assim, apesar da contribuicdo das meta-analises de ALBANESE &
MITCHELL (1993), VERNON & BLAKE (1993) e DOCHY et al. (2003), importa lembrar que
seus resultados sdo baseados em pesquisas que apresentam essas limitagdes. De
fato, os préprios autores reconhecem a complexidade da variavel independente PBL, a
qual descrevem como algo mais que um método de ensino, quer dizer, uma “mistura
complexa de uma filosofia geral de ensino, objetivos de aprendizagem e atitudes e
valores docentes, dificeis de serem regulados e frequentemente mal definidos nos
relatérios de pesquisa” (VERNON & BLAKE, 1993, p. 560). Nao obstante, o fato de os
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resultados dos trés trabalhos serem convergentes com relagdao a muitos aspectos

pode ser indicativo de sua validade.

UM EXEMPLO DE IMPLEMENTAGAO CURRICULAR DA PBL

A escola de arquitetura da Universidade de Newcastle (EA-UN), Australia (KINGSLAND,
1993, 1996; MAITLAND, 1999), utiliza um modelo hibrido da PBL. Embora difira da
implementacdo em questdo (em uma disciplina isolada em um curriculo convencional)
e apesar de responder unicamente as demandas e especificidades do contexto em
que se insere, este exemplo é relevante na medida em que ilustra um formato
curricular da PBL comumente empregado no ensino de engenharia. Este formato é
aparentemente semelhante ao modelo utilizado nas escolas de engenharia da
Universidade de Aalborg, Dinamarca (NIELSEN, 2000) e da Universidade de Twente,
Holanda (POWELL, 2000).

O modelo hibrido da EA-UN compreende um curriculo com um
componente PBL central, denominado Design Integration (DI), e um conjunto de
disciplinas que Ihe dao suporte (Figura 3). O DI é composto de uma série de ciclos
completos da PBL, nos quais projetos sao trabalhados com o intuito de favorecer a
aprendizagem dos conhecimentos e o desenvolvimento das habilidades e atitudes
necessarios ao futuro exercicio profissional dos alunos. Os ciclos principais duram
quatro ou mais semanas (e.g., Anexo Il), intercalados por ciclos curtos. Os ciclos
curtos duram uma semana e objetivam estimular especificamente a criatividade, a

imaginacao, o senso artistico e o trabalho em grupo (e.g., Anexo llI).
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Figura 3: Esquema representativo da grade curricular do curso de arquitetura da
Universidade de Newcastle, Australia.
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A carga horaria do DI dentro da grade curricular da EA-UN aumenta
com a progressao dos alunos no curso. Paralelamente, o numero de projetos
trabalhados diminui e estes se tornam mais complexos, aproximando-se daqueles
normalmente encontrados por profissionais em seus primeiros anos de carreira. Os
projetos vao da concepgao de espacos arquitetbnicos simples (e.g., dois cdmodos no
primeiro semestre) a casas, prédios comerciais, arranha-céus e centros comunitarios
multifuncionais nos anos subsequentes.

Cada ciclo é coordenado por um professor da instituicao e facilitado por
tutores (docentes e/ou arquitetos convidados), na proporcdo de um tutor para cada 10-
12 alunos. Os conteudos trabalhados no ciclo derivam da negociacdo entre o
coordenador e os professores das disciplinas que lhe ddo apoio (eles proprios
tutores/coordenadores em outros ciclos) sobre os conhecimentos, as habilidades e as
atitudes que devem ser priorizados, a luz dos objetivos do curriculo, neste momento
do curso. Os objetivos do curriculo, por sua vez, sao pautados em informagdes obtidas
junto arquitetos atuantes, empregadores e negociados junto ao 6érgdo responsavel
pela regulamentagdo do ensino superior nesse pais.

De forma geral, a escolha dos projetos procura satisfazer os critérios
indicados pela literatura, quer dizer, relevancia, prevaléncia, valor integrativo, valor
prototipico e fraca estruturagdo. Esses critérios também sao utilizados para julgar
periodicamente a permanéncia dos projetos no DI. Contudo, mesmo permanecendo no
curriculo um tempo longo, sua contextualizagdo varia a cada oferta. Por exemplo, ao
invés de uma arquiteta, o cliente no problema Two Rooms (Anexo Il) poderia ser um(a)
dentista. Algumas especificagdes e o local de construgdo também difeririam em uma
outra oferta do mesmo problema.

Cada ciclo (longo) compreende varios encontros, sendo o primeiro para
apresentacido do projeto com a presenga da turma (60-65 alunos) e tutores em um
espaco da escola, um amplo estudio com divisérias méveis, pranchetas, mesas, sofas,
cadeiras etc., que podem ser rearranjados conforme as demandas das atividades.
Neste encontro o ‘cliente’ coloca as especificacbes do projeto e a forma de
apresentagao desejada, que dao os contornos do projeto e sinalizam quais conteudos
(conhecimentos, habilidades e atitudes) serdo objetivados neste ciclo. O ‘cliente’
também improvisa respostas as perguntas mais especificas da turma sobre como
pretende utilizar os ambientes, suas preferéncias por materiais, cores etc.

Nesse encontro sdo colocadas e discutidas informagdes gerais sobre o

ciclo tais como atividades, prazos, requisitos de apresentacdo dos trabalhos (idéias,
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esbocos, desenhos, mapas, modelos esquematicos, maquetes etc.) e objetivos
educacionais. Também sao divididos os grupos (10-12 alunos) e sdo indicados os
tutores que os acompanharao durante o ciclo. Os grupos tém reunides semanais com
os tutores, cuja funcao é orientar, explicar conceitos, sanar duvidas com relagdo aos
requisitos do projeto e as tarefas a serem cumpridas. Embora sejam revisados e
discutidos em grupo sob a supervisdo de um tutor em encontros semanais durante os
ciclos, os projetos sao trabalhados individualmente pelos alunos. Os encontros sao
oportunidades para os alunos discutirem com o tutor e colegas suas estratégias, idéias
e trabalhos em um processo continuo de construgéo, desconstrugao e reconstrugao de
seus projetos.

Durante os ciclos os alunos, em grupo, também tém que cumprir tarefas
complementares que incluem pesquisas na biblioteca universitaria e visitas externas.
As pesquisas objetivam o conhecimento do trabalho e as solugdes de arquitetos
contemporaneos famosos. As visitas externas sao feitas com o intuito de conhecer e
investigar caracteristicas de outros espagos com utilizagdo semelhante (i.e.,
funcionamento e necessidades com relacdo a equipamentos, dimensdes, iluminacao
etc.) e explorar os locais da construgdo dos projetos (i.e., caracterizagdo do solo,
vegetacao, insolacdo, curvas de nivel etc.). Com base nos dados coletados nesta
visita os alunos escolhem, em grupo, o local hipotético da construgao.

Além do DI, a grade curricular dos alunos € composta de disciplinas de
apoio cujos conteudos versam sobre tépicos variados (e.g. desenho, estudos
ambientais, ambiente urbano, habilidades de comunicacéo visual etc.). A carga horaria
destas disciplinas varia dentro de um total de 12-15 horas de contato direto aluno-
docente por semana nos primeiros anos (e.g., no ciclo com o problema Two Rooms
foram alocadas 4,5 horas ao Dl e 7,5 horas as disciplinas).

Os conteudos e seu momento de inser¢gao no curriculo da EA-UN séao
pensados de maneira que eles melhor informem os problemas em andamento. As
disciplinas podem ter a duragdo semestral ou anual, mas seu numero e carga horaria
tendem a decrescer com a progressao no curriculo (Figura 3). O método de instrugao
adotado nas disciplinas varia; os conteudos podem ser trabalhados tanto por
intermédio de seminarios e aulas expositivas quanto por meio de palestras com
profissionais convidados e workshops.

Os procedimentos de avaliacdo utilizados nas disciplinas também
variam. As notas derivadas das disciplinas compdem, junto com as notas do DI

(projetos e atividades complementares), a avaliagao global do desempenho dos alunos
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ao final do semestre/ano. E importante ressaltar que na maioria dos ciclos os alunos
apresentam seus projetos individualmente, com excecado dos projetos de curta
duracado (Anexo lll). A sistematica de avaliacdo da EA-UN gera cerca de 12 notas
durante um semestre para cada aluno nos primeiros anos.

Especificamente com relagao ao DI, a avaliagdo do desempenho dos
alunos é baseada em sua capacidade de conceber novas idéias, justificar suas
decisbes, demonstrar pensamento critico, raciocinio etc. Os critérios para esta
avaliacdo s&do determinados pelos coordenadores dos ciclos e tutores durante os
primeiros anos, porém no quinto ano sao concebidos pelos préprios alunos e
negociados com os tutores e a escola.

Nos primeiros anos a avaliagdo dos projetos ao final dos ciclos é feita
por dois tutores; enquanto que no ultimo ano é realizada por uma banca composta por
um docente e o diretor da EA-UN, um docente de outra escola de arquitetura e um
arquiteto atuante na comunidade. O peso das notas dos projetos na composi¢cao da
nota final dos alunos (em comparagao com as notas de trabalhos de disciplinas etc.)
depende de sua complexidade e do ano em que se encontram. Por exemplo, no
primeiro ano a nota dos projetos compde 25% da nota final, enquanto que no quarto
esta proporgao sobe para 50%. No ultimo ano a avaliagdo do projeto compde quase a

totalidade da nota do aluno.
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“Em um mundo de videogames, o jogo do intelecto — a busca por validade, a
disposigéo para considerar muitas hipéteses, o respeito pela dificuldade, a
resisténcia a conclusdes precipitadas — tem a aparéncia de retardamento”.

(Todd Gitlin)

“Aquele que ousa ensinar ndo deveria nunca parar de aprender”.
(John Cotton Dana)

A METODOLOGIA DA PESQUISA

Como aponta a literatura, a escolha de uma metodologia de pesquisa recai sobre
varios fatores, dentre eles o problema, as questdes de pesquisa, o contexto e os
eventos investigados, as caracteristicas dos participantes da pesquisa e do
pesquisador. BURGESS (1985, p. 178), por exemplo, advoga que qualquer metodologia
de investigagao nas areas das ciéncias humanas e sociais deveria ser selecionada em
relagcdo ao problema confrontado pelo pesquisador, ja que, citando Gouldner, “os
processos envolvidos na pesquisa nao sO s&o inseparaveis, mas também
intrinsecamente relacionados aqueles que estio fazendo a pesquisa’.

A escolha da metodologia utilizada neste trabalho partiu primeiramente
da crenga do pesquisador, em concordancia com MERRIAM (1988, p. 3), de que uma
abordagem que enfoca a descoberta, o insight e a compreensdo a partir das
perspectivas dos participantes ofereceria “a melhor promessa de contribuir de maneira
significativa & base de conhecimento e a pratica da educacado”, em engenharia ou de
outras areas do conhecimento. Dai a adocido de uma modalidade de pesquisa
qualitativa, ja que DENzIN & LINCOLN (1994, p. 2) a recomendam quando se deseja
estudar “as coisas em seus contextos naturais, tentando compreender, ou interpretar,
os fendmenos em termos dos significados que as pessoas lhes conferem”.

MERRIAM (1988) também indica a pesquisa qualitativa, em especial os
estudos de caso desta natureza, a investigagédo de praticas e programas inovadores, 0
que torna um estudo de caso qualitativo particularmente adequado a esta pesquisa,
que objetiva investigar uma implantagdo da PBL em uma disciplina no curriculo de
engenharia. Por outro lado, este formato de pesquisa também poderia contribuir para o
conhecimento sobre a PBL, uma vez que SAVIN-BADEN (2000, p. 9) acredita que “as
vozes dos alunos, e de certa forma as dos professores, estdo amplamente ausentes
na literatura sobre a aprendizagem baseada em problemas”.

Além disso, havia a intencdo de que esta pesquisa pudesse tanto

concorrer para a pratica de ensino de engenharia quanto para o desenvolvimento



64

profissional do docente participante da pesquisa. Objetivava-se assim, como indica
MARCELO GARCIA (1992), um trabalho centrado na atividade quotidiana da sala de
aula, proxima dos problemas reais do professor.

O pesquisador desejava ainda que a pesquisa contribuisse para
minimizar o estranhamento entre a universidade e a escola, apontado por ZEICHNER
(2000), e o sentimento de que a pesquisa educacional académica seria irrelevante
para o aprimoramento da pratica dos professores. Com esta pesquisa buscava-se a
aproximacao entre o pesquisador e o professor de engenharia, e o crescimento de
ambos, por meio de um delineamento que contemplasse a colaboragao entre eles.

MizukamI et al. (2002) acreditam que as varias modalidades de
colaboracao estabelecidas por essas instancias proporcionariam oportunidades de
desenvolvimento profissional, por meio da reflexao sobre a pratica, criticas partilhadas
e mudangas apoiadas. Esta colaboragédo ocorreria em torno de um trabalho conjunto
do pesquisador e do professor no planejamento, implementagao e avaliagdo de um
método instrucional baseado na PBL em uma disciplina do curriculo de engenharia.
Ademais, inspirado na abordagem colaborativo-participativa descrita por COLE &
KNOWLES (1993), o pesquisador pretendia que esta colaboragdo se estendesse a
aspectos metodolégicos da pesquisa, tais como a coleta de parte dos dados
(referentes aos alunos) e a analise e a publicagdo dos mesmos.

Assim, o pesquisador concluiu que um estudo de caso que incluisse
uma implantagao da PBL junto a um professor de engenharia e sua turma de alunos
seria apropriado para esta colaboracdo. Este formato também se adequaria a
escassez de sujeitos/participantes, uma vez que a PBL ndo € um método de instrugao
comum no Brasil, sobretudo no ensino de engenharia.

A definicdo do contexto de implementacao e dos participantes deu-se
por acaso. Ao saber da existéncia do projeto, em uma conversa informal com o
pesquisador no primeiro semestre de 2001, o professor participante desta pesquisa
(doravante referido como Professor), dispds-se a tomar parte dele voluntariamente. A
partir do interesse do Professor, foi-lhe feito o convite para participacao deste trabalho
em junho de 2001, quando ficaram estabelecidos o formato da pesquisa e a
expectativa do trabalho em colaboragdo. Também foram comunicados ao Professor os
objetivos da pesquisa, a qual, como acontece com toda investigacdo de natureza
indutiva (SCHENSUL et al., 1999), principiou com questdes exploratérias e referenciais

tedricos bastante genéricos.
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Nessa ocasido também ficou definido que a implementagdo da PBL
ocorreria em uma disciplina sobre a teoria geral da administracéo (TGA) do segundo
ano do curriculo de graduagcdo em engenharia de produgdo (EP), sob sua
responsabilidade. Como a disciplina era oferecida somente no segundo semestre e a
proximidade de seu inicio impedia o planejamento e implantacdo da PBL naquele ano,

decidiu-se que a implementag&o aconteceria no segundo semestre de 2002.

A INTERVENGAO

Como acontece em metodologias com as caracteristicas acima, este trabalho deu-se
em duas frentes: a intervencdo e a pesquisa propriamente dita, as quais se
sobrepuseram em muitos momentos (Tabela 4).

A intervengdao comegou no semestre subsequiente ao convite, ou Fase
1, durante a qual o pesquisador e o Professor tiveram encontros quase semanais para
planejar a implementacado. Neste semestre o pesquisador também observou as aulas
da disciplina com o intuito de conhecer o conteudo da mesma e suas especificidades.
Estas observagdes eram frequentemente seguidas de conversas sobre fatos
acontecidos nas aulas.

Como néo era urgente naquele momento terminar o planejamento, uma
vez que continuaria durante o primeiro semestre de 2002, a maioria dos encontros da
Fase 1 consistiram de discussdes sobre aspectos institucionais e culturais da escola
de engenharia/universidade em questao (de agora em diante referida como IES) e
outros tépicos levantados pelo pesquisador sobre as aulas do Professor. Também
eram discutidas nestes encontros as inquietacbes que o estudo (assistematico) sobre
a PBL suscitava em ambos, Professor e pesquisador.

O planejamento da implementagdo também ndo seguiu nenhum
esquema fixo, preestabelecido pelo pesquisador. Este e o Professor partiram da
investigagdo sobre os objetivos do ensino de engenharia, especificamente da
engenharia de produgdo. Para este fim foram consultados documentos tais como as
diretrizes para o ensino de engenharia (Anexo |) e as recomendagdes da ABEPRO
(Associagao Brasileira de Engenharia de Produgéo). A escolha do formato da PBL
(suas atividades de solugdo de problemas e avaliacdo) foi resultado de busca na
literatura por parte do pesquisador e da discussdo e deliberagdo conjunta nos

encontros semanais.
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Tabela 4: Fases da pesquisa e da intervengéo.

PESQUISA/FONTES DE

FASE OBJETIVOS INTERVENGAO
¢ DADOS

s Planejamento da

implementagao;
L = Encontros com o

s Investigacdo dos aspectos f = Ob Ses d |
institucionais, culturais e Pro essor para servagoes das aulas
individuais do contexto de planejamento da do Professor;
implementacao: implementagao; o Entrevistas nao

1 . Invpesti a gg da’ aula do = Conversas apés as aulas estruturadas com o

Profesgor? para esclarecimento e Professor (encontros);

s A rofundémento do discussao sobre fatos = Entrevistas curtas apos

b ocorridos durante as aulas as aulas.

didlogo e conhecimento
entre o pesquisador e o
Professor.

observadas.

s Implantagéo da PBL;

= Observagdes das aulas
s Encontros com o

o Investigacao sobre como . ~ do Professor com a PBL;
g ~ Professor para discussdo . =
se da a implantacéo da = Entrevistas ndo
. sobre o andamento da
PBL no contexto em foco; ; = estruturadas com o
. : N implementagao e .
= Diagnostico e solugado de o . Professor apos as aulas,
o : avaliacdo da mesma apos
2 dificuldades ocorridas AN fora da sala de aula
. ~ . seu término; A
durante a implementacéo; . durante e apds a
o s Conversas ap6s as aulas . = .
s Avaliagdo da abordagem . implantagéo (encontros);
) para esclarecimento e L
na perspectiva dos alunos = Aplicagdo de

discussao sobre fatos SADIE
e do Professor. ) questionarios junto aos
ocorridos durante as aulas

observadas. alunos.
s Investigacdo das
mudangas ocorridas em
utilizacdes posteriores da
PBL pelo Professor; = Observagéao de aulas do
s Investigagdo do uso da Professor com a PBL;
3 PBL no ensino de varias = Observagao de aulas na
areas de conhecimento Universidade de
(e.g., arquitetura, medicina, Newcastle.

tecnologia da informagéo)
na Universidade de
Newcastle.

No final do segundo semestre de 2001 o Professor comunicou ao
pesquisador que tinha havido uma modificagdo no curriculo da EP e a disciplina seria
ofertada ja no primeiro semestre do ano seguinte. Apesar de o planejamento nao estar
concluido, principalmente no que concernia a concepcgao dos problemas, o Professor
decidiu que implantaria o método no semestre subseqlente. Ele também comunicou
ao pesquisador que estaria empregando o método em outras duas disciplinas (com
conteudo semelhante, i.e., TGA) na mesma instituicdo: uma disciplina ofertada a
alunos de pdés-graduagdo em engenharia de producdo (PG) e um modulo de dois
meses (marco a abril) do curriculo de graduacao em engenharia civil (EC).

A intervencdo na Fase 2 deu-se mediante a implantacdo da PBL e por
meio de encontros e conversas apos algumas aulas quando eram colocados os

dilemas enfrentados pelo Professor, as duvidas do pesquisador e as observacbes de
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ambos sobre o andamento do método e outros eventos relacionados aos alunos e as
aulas. Nestes momentos discutiam-se formas de superagao de dificuldades ou
adaptacdo do método aos contextos, as quais eram ocasionalmente buscadas pelo
pesquisador na literatura.

Na Fase 3 ndo ocorreu intervencéo, apenas coleta de dados para a

pesquisa.

A PEsaQuisA

Paralelamente a intervengao (Tabela 4), ocorreu na Fase 1 a coleta de dados para a
pesquisa mediante a observacido de 13 aulas do Professor e entrevistas curtas apos
as mesmas. Foram também coletados dados em nove encontros do Professor com o
pesquisador em sua sala. Estas atividades objetivavam investigar a pratica do
Professor e o contexto em que ela ocorria, isto é, o contexto da implementagao da
PBL na perspectiva do Professor.

A Fase 2 foi o periodo de implantagdo do método e compreendeu a
coleta de dados por meio da observagao de aulas (7 na EC, 12 na EP e 13 na PG),
entrevistas curtas com o Professor apds as aulas, e trés encontros a maneira dos
ocorridos no semestre anterior. Estes procedimentos tinham como objetivo a
investigagdo da implementagcdo nos trés contextos, da pratica docente e do
comportamento dos alunos sob este método instrucional. No final desta fase, um
questionario (com questdes abertas) foi respondido pelos alunos em sala de aula com
o intento de apreender suas opinides sobre o método utilizado. Nesta direcdo foram
realizadas entrevistas com o Professor em momentos posteriores.

A Fase 3 foi o periodo subseqtiente a implantagdo. Nesta fase ocorreu a
coleta de dados adicionais para a pesquisa. No segundo semestre de 2003 foram
observados dois ciclos completos da metodologia: um em uma disciplina sobre TGA
do curriculo da graduacdo em engenharia elétrica e outro em uma disciplina com
conteudo diverso, porém na area de administragdo, oferecida no curriculo de pds-
graduacdo em EP, ambas da na IES e sob a responsabilidade do Professor.

Esta fase ainda compreendeu um estagio de cinco meses por
intermédio do Programa de Doutorado com Estagio no Exterior (PDEE) da CAPES,
realizado na Universidade de Newcastle, Australia, em 2004. Apesar de nao utilizar a
PBL em seus curriculos de engenharia, a Universidade de Newcastle foi escolhida

para este estagio por ser uma instituicdo reconhecida internacionalmente pelo uso da
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PBL, especialmente no ensino das ciéncias médicas e arquitetura, e por ser um centro
de pesquisa e avaliagdo da PBL, por meio do PROBLARC (Problem-based Learning

Assessment and Research Centre), neste pais.

Os PARTICIPANTES DA PESQUISA

O Professor, com 44 anos de idade a época da Fase 1, era formado nas areas da
engenharia de producdo e administracdo de empresas no final dos anos 1970, e
mestrado e doutorado nestas areas. Nesta ocasido tinha mais de vinte anos de
docéncia na instituicdo (universidade publica, no interior do Estado de Sao Paulo),
onde também fazia pesquisas na area de administracdo de empresas e orientava
alunos de poés-graduacgao. Foi contratado pela instituicdo logo depois de ter terminado
seus estudos. Nao teve capacitacdo pedagodgica antes da contratagdo e tampouco a
obteve em servigo. Durante este tempo de trabalho na instituicdo, o Professor assumiu
algumas vezes cargos de chefia e coordenagcao no departamento em que estava
lotado e mesmo fora deste, no nivel de administracdo do campus universitario.

A turma de EP consistia de 28 alunos (24 homens e 4 mulheres, idades
entre 19-20 anos) cursando o terceiro periodo. Os alunos de EC eram basicamente de
quintanistas: 51 alunos (38 homens e 13 mulheres, 22-25 anos de idade). A turma de
PG tinha 23 alunos (17 homens e 6 mulheres, 23-50 anos), dentre os quais 18 eram
alunos de mestrado e 5 de doutorado; dentre eles, nove eram recém formados e nove

eram docentes em instituicdes de ensino superior.

A COLETA DE DADOS

A coleta de dados neste trabalho compreendeu entrevistas, observagdes e
documentos, as fontes de dados comumente utilizadas em estudos de caso de
natureza quantitativa (MERRIAM, 1988).

As entrevistas realizadas com o Professor (Fases 1 e 2) eram nao
estruturadas, porque, segundo FONTANA & FREY (1994), este formato de entrevista
ajuda a entender o comportamento complexo de individuos sem impor nenhuma
categorizagdo prévia que pode limitar o campo de investigacdo. As entrevistas
duravam aproximadamente uma hora e foram gravadas com consentimento do
Professor. Decidiu-se por gravar o encontro na integra de modo a promover a

naturalidade da entrevista, independentemente de o assunto tratado relacionar-se com
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o planejamento e avaliacdo do método ou com a pesquisa. Porém, por conta de esta
opgao ter gerado um grande volume de material gravado, durante a transcricdo das
fitas, feita pelo proprio pesquisador, optou-se por acatar a sugestdo de BOGDAN &
BIKLEN (1992) para situacbes similares e deixar de fora muito do material que nao
contemplava os interesses do trabalho.

As observacbes — feitas em sala de aula durante as Fases 1, 2 e 3 —
foram anotadas e posteriormente expandidas em diarios de campo. (As entrevistas
curtas que ocasionalmente aconteciam apds algumas das aulas foram incluidas
nestes diarios.) As observagbes aconteceram em quase todas as aulas da EP no
segundo semestre de 2001 independentemente de serem fontes de novos dados, ja
que foram também momentos de intervengao. O mesmo se deu nas aulas da EP, EC
e PG no primeiro semestre de 2002. A postura do pesquisador durante as
observagdes concordava com MERRIAM (1988, p. 93). A autora cré que nas
abordagens qualitativas os pesquisadores “raramente s&o participantes totais ou
observadores totais. Eles sdo mais o que Gans [..] chama de ‘pesquisador
participante — aquele que participa de uma situacédo social, mas esta pessoalmente
apenas parcialmente envolvido, de modo que possa funcionar como pesquisador’.

Os documentos que serviram como dados foram aqueles produzidos
pelo Professor e pelos alunos durante o semestre. Esta implementagcao da PBL previa
a producao de relatérios, painéis e avaliagdes processuais ao final de cada ciclo de
trabalho com um problema. Neste momento os alunos avaliavam, individualmente, o
desempenho do grupo utilizando o formulario Avaliacdo de Desempenho ou AD
(Anexo V), adaptado de KITTO & GRIFFITHS (2001, p. 129), €, em grupo, avaliavam o
problema e o processo, com o formulario de Avaliagdo do Processo Educacional ou
APE (Anexo V) baseado em caracteristicas de bons problemas encontradas na
literatura.

Ao final do moédulo/semestre os alunos receberam um questionario
(Anexo VI), respondido por 26 alunos de EP (referidos como EP01, EPO2 ... EP26) e
21 alunos da PG (PGO01, PG02 .. PG21). Este questionario foi elaborado
conjuntamente pelo Professor e o pesquisador. Devido ao fato de o médulo da EC ter
sido mais curto e terminado antes, os alunos de EC responderam em grupo (ECO1,
ECO02 ... EC09) a um questionario semelhante, porém simplificado (Anexo VII), o qual

serviu de base para a elaboracao do questionario aplicado as turmas da EP e PG.
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A ANALISE DOS DADOS

Devido ao fato de terem sido usados varios procedimentos de coleta de dados neste
trabalho, ou seja, observagdes, entrevistas e questionarios e estes terem acontecido
nas trés fases da pesquisa (antes, durante e apdés a implantagao), a analise dos dados
aconteceu em momentos e de forma diferentes.

Os dados contidos nos diarios de campo — que incluiam as observagoes
conduzidas nas aulas do Professor e fragmentos da analise do pesquisador ocorrida
durante e apds a coleta de dados, no momento da confeccdo dos diarios — foram
analisados em conjunto em momentos posteriores na medida em que se aprofundava
no referencial tedrico. Este processo constante de releitura dos dados e
aprofundamento na literatura permitiu o estabelecimento de alguns aspectos relativos
ao Professor, a instituicdo e sua cultura (na fase de exploragdo e planejamento) e a
implementacido do método de instrucao.

As entrevistas foram analisadas em dois momentos. Em um primeiro
momento, as fitas foram ouvidas e analisadas apds os encontros; as duvidas que esta
analise preliminar gerava eram incorporadas as entrevistas subseqlentes com o
Professor (encontros semanais ou informais apds as aulas). Mais tarde, transcritas,
foram analisadas em conjunto, a luz dos referenciais teéricos pertinentes.

As respostas dos alunos ao questionario foram analisadas em blocos
em um primeiro momento, isto €, de acordo com a turma (EC, EP e PG), visando a
apresentacdo dos resultados em congressos e sua publicagdo em revistas (vide
artigos ao final do trabalho). Em cada uma destas analises (EC, EP e PG), as repostas
dos alunos foram primeiramente lidas individualmente, ou seja, as respostas foram
lidas do principio ao fim. Posteriormente, os segmentos relativos a uma dada pergunta
foram agrupados e analisados separadamente. Esta fase da analise dos dados contou
com a participagao do Professor em alguns momentos.

Essas andlises parciais das respostas dos alunos foram posteriormente
comparadas com vista a identificacdo das diferencas entres as turmas, o que ajudou
na compreensao da abordagem de ensino nos trés contextos de implantagdo da PBL,
seus pontos de convergéncia e divergéncia frente as caracteristicas institucionais e
culturais da IES. Finalmente, os dados foram relidos e as analises preliminares feitas
em todas as fases foram integradas e reexaminadas agora com um referencial tedrico
mais aprofundado e a luz das observagdes e estudos feitos na Universidade de

Newcastle na Fase 3.
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“Se um médico ou um dentista tivesse quarenta pessoas em seu consultério de
uma so vez, todos com necessidades diferentes e alguns deles nem quisessem
ali estar e causassem problemas, e este médico ou dentista, sem qualquer
ajuda, tivesse que tratar deles todos com exceléncia profissional durante nove
meses, dai entdo ele teria uma idéia do que € o trabalho de um professor em
sala de aula”.

(Donald D. Quinn)

“O ensino efetivo deve ser o trabalho mais dificil que ha”.
(William Glasser)

CONHECENDO O CONTEXTO

Muitos fatores podem influenciar e freqientemente determinar os processos
pedagdgicos que acontecem na sala de aula universitaria. Sabe-se que ha uma forte
inter-relagdo ou justaposicdo desses fatores, uma vez que instituicdes educacionais,
como coloca THURLER (2001, p. 26), sdo “um sistema vivo, instavel e imprevisivel [...],
dificimente decomponivel em elementos simples e independentes”. E sabido também
que os processos que ocorrem na sala de aula em geral refletem o contexto maior em
que as instituicbes estao inseridas, ja que, segundo NOVOA (1999), é impossivel isolar
qualquer agao pedagdgica dos universos sociais que a envolvem.

Isto posto, seguem alguns fatores que permeiam a aula do Professor,
contribuindo para seu formato, ponto de partida para a compreensdo da
implementacao da PBL neste trabalho. Estes fatores estdo divididos, tentativamente,
em institucionais, culturais e individuais, mas suas fronteiras nido devem ser
consideradas rigidas porque foi observada uma grande inter-relagdo entre eles.
Paralelamente, os dados mostram que, apesar de a maioria desses aspectos estarem
presentes na IES como um todo, sua influéncia aparenta variar de curso para curso e,

no curso de engenharia, de especializacdo para especializacdo. Sobretudo, é

Q-

necessario levar em conta a dificuldade de demarcacdao de categorias inerente

pesquisa de natureza qualitativa em geral.

ASPECTOS INSTITUCIONAIS

Uma rapida observacido do espaco fisico em que o Professor ministrava sua aula a

turma de EP no segundo semestre de 2001, durante a fase de exploracéo e

planejamento da implantacdo, ja possibilitava antecipar algumas de suas
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caracteristicas. Tratava-se de uma sala com carteiras enfileiradas, lousa e patamar,
um espaco que parecia favorecer um tipo de instrugcao baseada em palestras.

A disposigao das carteiras e sua dificil locomog¢ao (devido ao seu peso e
ao fato das cadeiras serem acopladas a elas) dificultavam a adogido de formas
alternativas de trabalhar o conteudo, tais como debates e trabalhos em grupo,
segundo o Professor. Ele relatou que todo semestre tinha que pedir ao 6rgao
responsavel pela distribuicdo das salas de aula no campus que |he atribuissem uma
sala onde pelo menos é possivel locomover as carteiras, ja que na maioria vezes séao
fixas no chéo.

Quer o projeto arquitetdnico decorresse de um estilo em voga a época
em que foi construida ou fosse um reflexo de como a IES entendia o processo de
ensino-aprendizagem, isto &, sua cultura, a verdade é que a sala por si so limitava a
adocgdo de estratégias de instrucdo alternativas pelo Professor. O ambiente fisico,
sustenta TARDIF (2002), seria um aspecto institucional capaz de condicionar a gestao
das interagcbes com os alunos e a transmissdo do conteudo. Porém, ainda que o
projeto arquitetdnico e outras limitagbes fisicas da sala (e.g., a auséncia de conforto
térmico e acustico) fossem importantes, outros aspetos institucionais parecem ter tido

maior impacto na forma como as aulas do Professor aconteciam.

Avaliagcao Docente Pautada em Desempenho em Pesquisa

A IES era (e ainda €) um centro renomado de pesquisa no estado e no pais, atestado
pelo numero de alunos matriculados em seus programas de pés-graduacido, que
superava o de alunos de graduacao a época da coleta dos dados. Este dado reforgava
a existéncia do ‘primado da pesquisa’, como denomina KOURGANOFF (1990), na IES, o
qual era perpetuado mediante varias politicas. Dentre estas politicas estavam os
critérios de avaliacdo do desempenho docente, pautada principalmente na producao
académica, quer dizer, no desempenho do docente como pesquisador.

Além de serem parciais, uma vez que negligenciavam outras fungdes
docentes, estes critérios pareciam desatender as especificidades das diferentes areas

de conhecimento que compunham os curriculos da IES, como criticou o Professor:

Agora o que vale sdo os artigos em publicagbes internacionais, e a [IES]
nao percebe a diferenga entre as ciéncias exatas e humanas. A quimica
é a mesma aqui e nos Estados Unidos, [ja] os problemas nas ciéncias
humanas séo diferentes de pais para pais e talvez ndo sejam
interessantes para as revistas internacionais.
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Embora reconhecendo a importancia da pesquisa na IES, dada a
relevancia dos conhecimentos cientificos e tecnolégicos que gera para a sociedade, e
tendo em mente, como sustenta BALZAN (2000) e reitera BECKER (1999, p. 195), a
importancia da pesquisa para o ensino, ja que “s6 se transmite conhecimento se o
sujeito da aprendizagem (re)construir para si o conhecimento que faz parte de um
curriculo. [...] Se o professor parou de aprender, ndo consegue ensinar. Se ele parou
de pesquisar, ndo tem o que ensinar”, é possivel questionar os efeitos desses critérios
na atuacgao docente.

O critério de avaliacdo de desempenho docente baseado na quantidade
de publicagoes, adotado pela IES, assemelha-se ao critério de produtividade industrial
que visa o cumprimento de cotas. Segundo DEMING (1986), o estabelecimento de
cotas, comum no modelo da produgdo em massa, faz com que o trabalhador, para
manter seu emprego, busque alcancar a cota a qualquer custo, isto €, em detrimento
da qualidade das tarefas que executa. No caso das universidades, o custo da
priorizagdo da pesquisa significa queda de qualidade do ensino de graduagéo e,

consequentemente, aumento das evasdes stricto sensu e lato sensu.

Intensificacao do Trabalho Docente

Esse custo para o ensino é ainda potencializado quando se leva em conta a
intensificacao do trabalho docente nas universidades publicas em geral. Os docentes
da IES, além de dedicarem-se a pesquisa e ao ensino, tinham que se dividir entre
atividades administrativas, de orientagao de alunos de pés-graduacéo, participagao em

congressos, simpadsios, bancas etc., como desabafou o Professor:

Se vocé for ver o nimero de reunibes que eu participo, se vocé contar o
tempo em sala de aula e o de reunibes que eu participo... e mais,
vamos contar o que eu tenho que ler de orientados e de bancas... S6
essas quatro atividades... Quando que eu tenho tempo para refletir,
para fazer uma coisa diferente [em sala de aula], de criar um texto?
Claro que eu acho que eu ja tenho experiéncia pelos vinte anos... um
certo conhecimento, para criar textos que seriam muito adequados para
provocar situagbes [de aprendizagem]. Mas quando se tem tempo para
isso dentro do esquema que a gente esta? Se tomar todas as aulas... é
brincadeira o quanto a gente ftrabalha! Ainda algumas pessoas
perguntam (o pessoal ndo entende o trabalho que a gente faz): “Como
foram as férias de julho?” Que férias?!
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Esta intensificacdo do trabalho docente, um fendmeno comum em
contextos universitarios no mundo inteiro (e.g., SANCHO GIL, 2001), pode levar os
professores a se concentrarem naquilo que lhes rende maiores dividendos
académicos: a pesquisa. Assim ponderou o Professor: Eu acho que a avaliagdo da
[IES] é equivocada, pois prioriza 0 numero de publicagbes. Entdo, o docente so se

concentra nisso!

Avaliagao Deficiente do Ensino

A despeito da desvalorizagdo do ensino, existia uma sistematica de avaliagdo desta
atividade docente na IES por intermédio de questionarios respondidos pelos alunos ao
final do semestre. Contudo, este tipo de avaliagdo parecia ndo ajudar o docente a
reformular seu planejamento durante o semestre em curso, quer dizer, ndo era
processual, e pouco contribuia para o aprimoramento dos processos educacionais da
instituicdo, ao contrario do que indica BRUNER (1973, p. 158). Para o autor, qualquer
avaliacdo do ensino deveria necessariamente concorrer para a dgeragao de

conhecimento para a instituicdo/docentes,

“em caso contrario, reduzir-se-a a uma operagao para dar conta do que
dizem alunos ou professor, ou noticias nao especificadas de triunfos ou
falhas, em nada contribuindo para os objetivos educacionais ou que se
concentram no problema de como assistir ao desenvolvimento dos
seres humanos [...]".

Ademais, esta sistematica de avaliacdo do ensino da IES parecia ser apenas
informativa, ja que um bom desempenho nao resultava em nenhum ganho para os
docentes (promocéo etc.), segundo o Professor.

Por outro lado, a forma como esta avaliagdo era realizada, baseada
principalmente nas respostas dos alunos aos questionarios, diversamente do que
RAMOS (1999) recomenda (i.e., por intermédio de diversos instrumentos), parecia
permitir que varidveis externas as aulas influenciassem os resultados. Os excertos

seguintes ilustram este ponto:

Eles [alunos] podem até pensar: “Ah, este professor é legal. Trata a
gente de forma mais humana, tem consideragébes...” Mas na avaliacdo
da disciplina eles acham a mesma coisa que aquele professor... que a
gente é perfumaria, que a gente ndo apertou... “Ndo tem prova
mesmo... O trabalho é em grupo...”.
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Tem alguns professores que compram emocionalmente os alunos,
trazendo ‘bolo e samba’ para a sala de aula e promovendo churrascos,
obtendo assim uma boa avaliagdo dos alunos.

E possivel também conjeturar se essa situacdo n3o seria conseqiiéncia
da prépria desvalorizacdo do ensino por parte da IES, ou seja, uma sistematica de
avaliagdo deficiente seria decorrente do préprio descaso pelo ensino da parte da
instituicdo. Isto levaria a percepgado errbnea de que o0s processos de ensino-
aprendizagem n&o precisam ser aprimorados ou ao entendimento de que devem ser
melhorados, mas por motivos errados, o que acabaria engendrando um ciclo vicioso
de manutencgao do status quo.

Sobretudo, essa situacdo aparentemente demonstra um desequilibrio
no atendimento ao principio de indissociabilidade entre ensino e pesquisa, que deveria
reger as atividades de universidades como a IES. Ademais, parece revelar que o
constante questionamento e aprimoramento, valorizado nas atividades de pesquisa
por meio do método cientifico, estariam sendo negligenciados nesta outra funcdo

primaria da universidade.

Curriculos Sequenciais, Compartimentados e Carga Horaria Alta

Algumas caracteristicas dos curriculos na IES também parecem ter sido um fator
importante de influéncia sobre a aula do Professor. Os curriculos eram pautados na
racionalidade técnica, ou seja, baseavam-se no pressuposto de que o fazer do
engenheiro se reduz a aplicagdo de conhecimentos técnico-cientificos a situagbes
praticas, o que é criticado por muitos autores tais como CROSS & GOODPASTURE (1967)
e PRATA (1999). PRATA (1999, p. 166-167), por exemplo, vé o processo de criagdo em
engenharia como “uma complexa interagao entre a teoria estabelecida e a experiéncia
acumulada”, ilustrando-o com os vbos espaciais: “Se esperassemos que este
conhecimento estivesse dominado para que féssemos ao nosso satélite, [...] ainda
estariamos no chao. No entanto, a combinagéo da ciéncia com a intuigdo, experiéncia
e arte de atacar e resolver problemas permitiu [que isso acontecesse]”.

O numero elevado de disciplinas, outra caracteristica dos curriculos da
IES, confirma a observacao de SALUM (1999) sobre os curriculos de engenharia no
Brasil e também remete a um aspecto da cultura positivista da maior parte das
instituicdes de ensino superior no pais: a acumulagao de conhecimentos (SORDI, 2000;

CUNHA, 2002). Esta carga hordria excessiva foi reconhecida pelo Professor: Na
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graduacao eles tém uma grade super carregada. Os créditos aqui [EP] diminuiram um
pouco, mas eram em torno de 40. Agora devem estar em torno de 36. Trinta e seis em
sala de aula!

Paradoxalmente, apesar de denotar, segundo SALUM (1999), a
centralidade atribuida ao Professor pelo projeto pedagdgico da IES, esse grande
numero de horas de contato direto professor-aluno parece dificultar seu trabalho em

sala de aula:

E um curriculo & moda antiga, que ainda valoriza muito a sala de aula.
Entéo eu acho... se vocé tiver bom senso... se eles ja tém 36 créditos...
se todos os professores pedirem um pouquinho, a semana deles ja tem
70 horas! Entao a gente fica com dificuldade de dar uma atividade que
vocé imagina que nao seja pesada, mas vai tomar um pouco de horas
do aluno, [por exemplo,] uma pesquisa na Internet...

Isto concorda com OLIVEN (1993), que defende a idéia de que a exigéncia de
curriculos minimos — que muitas vezes se tornam maximos — impediria experiéncias
interdisciplinares e inovagdes no ensino.

Paralelamente a carga horaria excessiva, a disposicdo sequencial e
linear das disciplinas nos curriculos indicava sua fundamentacdo no modelo da
racionalidade técnica e na cultura positivista da instituicdo. Nos cursos da IES, as
ciéncias basicas (matematica, fisica, quimica etc.) eram seguidas pelas ciéncias
aplicadas geralmente a partir do terceiro ano e pelas disciplinas praticas e projetos no
ultimo ano. Segundo o Professor: O engenheiro de produgédo vai comegar a fazer
disciplinas, um numero maior de disciplinas especificas, no terceiro ano.

Os curriculos também eram compartimentados, ou seja, as disciplinas
compunham unidades separadas no curriculo, com poucas oportunidades de
integracao dos conhecimentos nelas ensinados, principalmente durante os primeiros
anos. Isto confirma os estudos de CUNHA (2002) sobre a predominancia do curriculo
tipo ‘colecdo’ em cursos universitarios que trabalham conhecimentos com maior valor

de mercado.
Falta de Dialogo entre Departamentos e Docentes
A compartimentalizacao e a falta de integracdo entre as matérias das ciéncias basicas

e as aplicadas e profissionalizantes nos curriculos da IES eram agravadas pelo fato de

haver pouco didlogo entre os institutos que ofereciam as disciplinas basicas e o
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departamento de origem dos estudantes (escola de engenharia). Esta falta de dialogo,
verificada na seguinte fala do Professor: Eu jé fui coordenador do curso e sei como é
dificil dialogar com o pessoal [outros departamentos, institutos], poderia ser atribuida a
estrutura taylorista ainda prevalente na maioria das universidades e institutos de

ensino superior, segundo MARTIN et al. (2000, p. 59-60),

“‘com suas divisdes verticais e departamentos quase independentes
separados por altas paredes, fronteiras. [...] Os docentes desenvolvem
seus conteudos, de acordo com um curriculo preestabelecido, de forma
muito independente e, na maioria das vezes, a cooperagao através das
fronteiras destas divisbes & praticamente inexistente, para nao dizer
impossivel”.

Além de trabalharem isoladamente, os departamentos e institutos da
IES pareciam adotar, ocasionalmente, atitudes corporativistas junto aos dérgaos
reguladores da IES em defesa de seus interesses, expressos em termos de
quantidade de créditos nos curriculos, mesmo quando estes nao concorriam para a

boa formacgao dos alunos ou nao satisfaziam as necessidades dos mesmos:

A [IES] faz a coordenacdo dos cursos através de comissées
interdepartamentais. Ndo sao pessoas ou departamentos. [...] Quem
tem todo o poder de decisdo sobre os cursos é aquela comissao. [...]
Né&o tem conversa! Eles reduziram inclusive a nossa carga [TGA no
curriculo da EC]. Os alunos ficaram abismados: “N6s estamos
precisando de mais e eles reduzem?” Porque é uma disciplina que
trabalha um pouco... ou pelo menos fala sobre lideranca [...], a
linguagem do negdcio, que se aproxima mais da realidade profissional...

Um fendmeno que decorreria da adogao de curriculos tipo ‘colegao’, conforme CUNHA
(2002). A autora acredita que se observaria uma forte defesa da legitimidade dos
diferentes contelidos e de seus interlocutores em instituicbes educacionais que
empregam este modelo curricular.

Essa falta de dialogo e o isolamento também eram encontrados dentro
dos préprios departamentos/escolas. Isto pode ser verificado no seguinte excerto da

fala do Professor:

[Nao ha] nem proximidade [entre os docentes], eu diria... No minimo
vocé precisa ter proximidade com as pessoas. Claro que vocé precisa
ter a liberdade de discutir, mas nem proximidade? Porque cada
professor esta na sua sala... Eu nem sei o que o do lado esta fazendo,
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0 que concorda com MARTIN et al. (2000, p. 60): “Mesmo dentro de uma divisdo a
cooperagao pedagogica pode ser dificil. Quem conhece o conteludo da disciplina de
seu colega?”.

Parecia ndo haver um espaco institucionalizado, um tempo reservado
nas cargas horarias dos docentes para o intercambio de idéias e reflexdo sobre suas
aulas, confirmando o que encontrou LORTIE (1975) em instituicbes educacionais em
outros niveis de ensino. O autor sustenta que “o local de trabalho do professor — a
escola — ndo esta organizado para favorecer a investigacao ou o capital intelectual da
profissao”.

Mesmo quando acontecia em momentos informais, as informacodes
partilhadas restringiam-se, de acordo com o Professor, a impressdes gerais sobre um
dado aluno, uma determinada turma etc.: Varios professores, no corredor ou no
cafezinho, comentam: “Puxa! Estou tendo dificuldade com aquela turma...”, e ai o
outro fala: “Eu também tive...”. Embora uteis, essas trocas nao pareciam contribuir
efetivamente, como coloca BRUNER (1973), para o desenvolvimento dos alunos e o
crescimento profissional dos docentes.

A literatura mostra que auséncia de um espaco institucionalizado de
discussdo e reflexdo nas escolas impede que experiéncias individuais sejam
compartilhadas. Este conhecimento pratico fica disperso e, por esta razao, raramente
concorre para o aprimoramento dos processos educacionais. Isto transparece no
seguinte trecho da fala do Professor: Os professores tém percepg¢bes individuais e
acabam se aproximando disso [dos objetivos do curso], mas ndo é uma coisa
pensada, sistematica, coletivamente.

Sobretudo, esses aspectos da IES, ou seja, a falta de dialogo entre
departamentos/docentes e a auséncia de espagos para este fim, estariam entre as
caracteristicas desfavoraveis a mudanca em instituicdes educacionais, de acordo com
THURLER (2001). A autora sustenta que a adogao de métodos alternativos de ensino
seja mais dificil em instituicdes rigidas, onde cada docente protege seu horario, seu

territério, sua especializagao, seus direitos e seus encargos.
Dispersao dos Objetivos Docentes
A falta de didlogo pode estar também relacionada a especializagdo dos docentes,

estimulada indiretamente pelas instituicdes por meio do ‘primado da pesquisa’. CUNHA

(2001, p. 88) sustenta que a valorizagdo da pesquisa torna “a carreira do professor [...]
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um caminho individual, muitas vezes até concorrencial, que favorece o isolamento e a
solidao”. A pressao por publicacbes mais a especializacdo a que a pesquisa
naturalmente conduz podem contribuir para que os docentes negligenciem os
objetivos do curso e passem a perceber sua disciplina de forma isolada no curriculo.
Isto parece n&o concorrer para o desenvolvimento do conhecimento do curriculo da
parte dos docentes, o qual pode se tornar um documento formal. Durante o
planejamento dos objetivos/atributos que seriam priorizados na implementagdo da
PBL, instado sobre quais os conhecimentos e habilidades os engenheiros de produgao

deveriam desenvolver, o Professor respondeu:

Sinceramente ndo sei bem, ndo sei julgar muito bem as outras areas.
Eu me tornei um especialista em administracdo, mesmo sendo um
engenheiro de producdo. As vezes aparece convite para representar a
engenharia de produgdo, mas eu ndo sou a melhor pessoa. Eu perdi
esta percepgéo...

A combinacdo de isolamento e especializacido, talvez potencializada
pela fraca supervisdo a que sdo submetidos (DREEBEN, 1973; ZEICHNER et al., 1987),
pode permitir que alguns professores ignorem as diretrizes e pautem seu ensino em
seus interesses de pesquisa em detrimento das necessidades dos alunos. A respeito
disto, o Professor ofereceu um exemplo extremo deste fenbmeno, presenciado quando
fazia parte de uma comisséao interdepartamental: Tivemos este problema com uma
disciplina da arquitetura em que o professor vai la, [e sé] porque esta fazendo uma
tese de doutorado sobre Dante [Alighieri], e ministra os capitulos de Dante. Ele obriga

os alunos a lerem!

Auséncia de Propdésitos Institucionais Compartilhados

A dispersdo dos objetivos dos professores era agravada pela compartimentalizagédo do
curriculo e uma caréncia de propdsitos compartilhados, de uma missao institucional.
Embora seja compreensivel que as universidades ndo devam ter propdsitos unicos, ja
que historicamente tém oferecido abrigo e estimulo a idéias divergentes, pode-se
imaginar que, a0 menos no que concerne ao ensino, a existéncia de objetivos
(concebidos e compartilhados por administradores, professores e alunos) pode
favorecer o aprimoramento de seus processos educacionais, como acredita o

Professor:
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Porque missao eu nunca pensei para a disciplina... Talvez devesse ter
mais uma para o departamento ou universidade... Também eu nunca vi
nenhuma; nunca eles pensaram... [E] aquilo que a gente j& conversou
outro dia, que a gente fica mais ou menos solto, mais ou menos 0rfao.
[...] E préprio da universidade, ela entende isto, que esta liberdade é
muito importante. Mas liberdade, eu acho que... Vocé precisa dar o
retorno... Também, se vocé ndo tem sinal nenhum fica uma liberdade
que... Onde que vocé encontra o elo? Fica s6 por sua conta encontrar o
elo com as outras pessoas? Quer dizer, ela ¢é extremamente
burocratica, a universidade, em termos administrativos, como trata o
professor [...], mas em termos académicos é extremamente solta. A
liberdade do professor eu acho extrema porque nem [ha] esse
compromisso de [pensar]: “Como a minha disciplina cruza com a sua?”;
‘O que é que a gente tem que ver junto?” Fica um negbcio
extremamente solto. Acho que nao precisa impor coisas, ser
autoritario... [...] Entao fica dificil falar em uma misséo... Como é que
minha disciplina vai se encaixar no curso, no departamento, na unidade,
na universidade se nunca vem nenhum sinal?

Essa fala do Professor também levanta um fenbmeno comum em
escolas e universidades. Se por um lado a auséncia de uma missao institucional
confere autonomia aos professores, por outro lado transfere-lhes toda a
responsabilidade de decifrar as diretrizes e transforma-las em objetivos de sala de
aula. Neste sentido, TARDIF (2002, p. 128) sustenta que a imprecisdo e ambigcdo dos
objetivos (arrolados nas diretrizes) “dao muita liberdade de agido, mas ao mesmo
tempo, aumentam o empenho do professor, que é obrigado a especifica-los, e dao-lhe
a impressao de que esta lidando com objetivos irrealistas que nunca podera atingir”.

Na verdade, a IES, como toda instituicdo de ensino superior no pais,
tinha objetivos educacionais, pautados nas diretrizes para o ensino superior em geral,
nas diretrizes para o ensino de engenharia (Anexo |) e nas recomendagdes de
associacoes de classe (e.g., ABEPRO). Entretanto, devido ao fato de as diretrizes
educacionais, em geral, serem vagamente expressas, terem uma natureza multipla e
parecerem muitas vezes contraditérias (HUBERMAN, 1973), a traducdo destas em
objetivos para as disciplinas ndo se dava de forma tranquila para o Professor. Ao
explicar como planejava suas disciplinas, o Professor relatou (referindo-se ao projeto

pedagogico do curso):

Em termos de conhecimento [especifico], a gente tem o costume de
pensar bem [cuidadosamente]... [ja que] é a primeira parte [do projeto
pedagdgico]. Quando a gente vai ali para as habilidades, eu acho que ai
ndo é uma descrigdo boa porque é quase uma repeticdo do
conhecimento. E quando a gente entra aqui em termos de valores ou
alguma coisa assim, ai é mais confuso ainda.
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Objetivos Educacionais Centrados nos Conteudos Especificos

A falta de clareza das diretrizes, a especializagao e o isolamento docentes podem
fazer com que muitos professores, quando do planejamento de suas disciplinas,
descuidem da formagado holistica do futuro profissional, concentrando-se nos
conteudos de sua disciplina, sem buscar integra-los aos de outros componentes
curriculares. Perguntado se utilizava as diretrizes para planejar seus cursos, o
Professor respondeu: [As diretrizes] do MEC eu nunca vi... [As] da ABEPRO eu ja vi.
[...] E que eu estou tado ligado & administracdo que eu sempre consulto nas coisas da
administragdo. Este fenOmeno seria ainda agravado por um processo de
distanciamento critico que ocorre ao longo dos anos de docéncia, de acordo com
TARDIF (2002, p. 100), “em relagcdo aos instrumentos de trabalho (programas, livros
didaticos, diretivas, regras do estabelecimento etc.), que o professor adapta pouco a
pouco a suas necessidades”.

Afora a falta de integragdo entre os componentes curriculares no
planejamento dos cursos, a formagéo holistica do engenheiro também nao estaria
sendo atendida nas aulas porque a maioria dos docentes, como reconheceu o
Professor, enfoca principalmente os conhecimentos especificos, descuidando das

habilidades e atitudes profissionais igualmente necessarias para atingir este objetivo:

A gente s6 enfatiza o contetdo [conhecimentos]. Os outros conteldos
[habilidades e atitudes] a gente até pensa, mas ndo explicita. Por
exemplo: “Naquela aula eu vou aplicar este caso [...]” ou “Eles véao
trabalhar em equipe [...]” ou “Eu vou provocar uma discussdo”... Mas a
gente ndo explicita. [...] Acho que na pratica a gente ja esta fazendo as
coisas, as vezes sem saber que é aquilo. [...] Mas em termos de pensar,
da reflexao, do preparo, [nao]...

A fala do Professor também indica um aspecto importante relativo a
valorizagdo dos conhecimentos especificos, ou seja, o entendimento de que o
curriculo se reduziria a eles, menosprezando-se a forma, a estrutura e o método por
meio dos quais deveriam ser trabalhados. A IES, como coloca BECKER (1999, p. 185),
parece “entende[r] a producdo e a transmissao de conhecimento apenas como
conteudo e ndo como forma, estrutura ou metodologia”. Sem diminuir a importancia do
conteudo na educagdo em engenharia, ja que é a propria razdo de existéncia dos

cursos, o autor segue questionando:
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“Para que serve a quase totalidade dos conhecimentos arrolados no
histérico escolar de um diplomado? Os conteldos deveriam constituir
pretexto para a organizagéo de variadas agdes, tais como as implicadas
por projetos que envolvem metodologia investigativa, jamais como fim
em si mesmos. O que deve interessar a um curriculo atual é que o
aluno aprenda a pensar, ‘aprenda a aprender e nao a reter
informacdes, frequentemente de valor discutivel”.

Inexisténcia de Formagao Pedagadgica Inicial dos Docentes

O favorecimento dos conhecimentos especificos durante o planejamento das aulas,
ilustrado pelo excerto precedente, pode também decorrer da auséncia de capacitagao
pedagdgica, isto é, do fato de os professores serem engenheiros, matematicos, fisicos

etc. que ensinam (CUNHA, 1996a), como ilustra este excerto da fala do Professor:

A gente objetiva geralmente os conhecimentos [técnico-cientificos],
algumas habilidades e muito poucas atitudes: 80%, 20%, 0%... E é a
nossa formagéao! Vocé vira engenheiro, depois professor de engenharia.
Estes 80% [conhecimentos] refletem isto mesmo, toda essa
preocupagdo com o conceitual, como ser forte, passar... A gente nem
sabe que os outros [habilidades e atitudes] existem. A gente vai
descobrindo isto um pouco... as habilidades, como passar as
competéncias... Nem sempre [...] o volume [de teoria] ou 0 mais
moderno no conceito € o importante para a habilidade dele [aluno]. A
gente comecga a rever...

Essa revisdo da propria pratica relatada pelo Professor nao parecia ser
disseminada entre os docentes da IES. A situagcdo mais comum era, aparentemente,
aquela descrita por CUNHA (1996a) e CASTANHO (2000), na qual os professores
raramente refletem sobre suas praticas, partem de experiéncias que tiveram como
alunos e as norteiam por meio de um processo de tentativa e erro, como disse o
Professor: Atfravés da observacao de nossos professores e na pratica, vendo o que da

certo.

Caréncia de Capacitagao em Servigco e Apoio Pedagégico

Essa reflexdo, tdo necessaria ao desenvolvimento da base de conhecimento da
docéncia, era ainda desencorajada pela IES, sem o desejar, mediante a soma de
fatores institucionais citados neste trabalho. Como resultante desta somatodria, o
formato da maioria das aulas na IES parecia denotar a necessidade por parte dos

professores de uma melhor elaboragado de sua base de conhecimento da docéncia, ao
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menos no que se refere ao conhecimento pedagogico do conteudo (SHULMAN, 1987),

como aparenta indicar a fala do Professor:

Eles [professores de outros departamentos] ndo tém aquela concep¢ao:
“E a minha disciplina, qual o papel que ela tem?” E isso que eles tém
que saber: dar aula de matematica para matematico é uma coisa, dar
aula de matematica para engenheiro é outra. Ele [engenheiro] nédo
precisa saber tudo, todas as demonstragbes. Ndo é isto que vai
contribuir...

A despeito da caréncia de formagado pedagdgica dos docentes, a IES
aparentemente nao tinha nenhum programa sistematico de formacgédo continuada —
como relatou o Professor: Ndo ha reciclagem! — ou de apoio pedagdgico. Na IES,
como em outras instituicdes de ensino, sustenta HUBERMAN (1973, p. 45), “a educagao
permanente [dos docentes] & considerada problema individual”. Por sua vez, a
auséncia de apoio institucional ou sistematico de colegas aprofundava o isolamento
dos docentes, que eram deixados a prépria sorte. Quando perguntado sobre como

aprendeu a ensinar, o Professor explicou:

Foi na marra. Nunca, nenhum treinamento... Também porque ha aquele
treinamento de pelo menos uma pessoa chamando a aten¢do para
algumas coisas. Nunca o institucional! Aquela visdo, entédo, do curriculo
como parte da formagédo do todo... Eu acho que cada professor que
chegasse... ele precisaria tomar pé das coisas, ndo é? “O profissional
que noés queremos formar aqui é esse, nosso curriculo procura
desenvolver essas habilidades... habilidade de se comunicar enquanto
técnico em engenharia, habilidade de pensar abstratamente alguns
modelos, [...] habilidade em agir e interferir em um sistema social... e
quais sdo os conhecimentos que nés vamos trabalhar associados a
estas habilidades, as metodologias... como que a gente pensa...” Acho
que nada disso é passado. Temos dois professores que foram
contratados [recentemente pela IES]: “As disciplinas sdo essas, 0sS
programas sé&o esses e boa sorte!” [...] Ndo se da nem o curriculo, nem
uma folhinha para mostrar para ele onde ele se localiza, ou o curriculo
com as ementas... ou o projeto pedagoégico do curso [...] que existe...

A auséncia de capacitacdo pedagodgica, muitas vezes denunciada na
literatura sobre docéncia no ensino superior, também era a regra na IES. Parece que a
crenga equivocada de que “‘quem sabe, automaticamente, sabe ensinar’, levantada
por MASETTO (2002), ainda era fato vivido pela instituicdo e docentes no contexto
estudado. A IES parecia entender que a docéncia era construida na pratica, sem apoio

pedagdgico, do que discordava o Professor:
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No comecgo da carreira a gente tem muita dificuldade, inclusive porque a
gente ndo tem um aprendizado e a gente aprende na pratica. Entdo
acho que facilitaria muito se no comego da vida académica vocé fosse
pelo menos despertado [...] para algumas coisas e ndo passasse dez
anos batendo a cara...

Conquanto tivesse afirmado a necessidade da capacitacdo docente e
apoio pedagodgico, a fala do Professor parecia sinalizar as limitagdes de um curso
pedagogico de natureza estritamente tedrica, em concordancia com CANDAU (1996),
que propde uma capacitagdo estruturada em torno de projetos de agédo ao invés de

conteudos académicos. Neste sentido aponta o seguinte excerto:

Mas quando vocé Ié, no comecgo da carreira, algumas coisas também
nao lhe fazem sentido. Ndo é s6 questao de ler. Precisa fazer sentido
para a gente. Vocé pode, no primeiro ano de docéncia, ler um artigo
sobre aula, mas... legal... ndo reflete em nada.
O Professor também indicou a necessidade de uma capacitagdo que conseguisse
mudar as concepgdes docentes, isto €, ajudasse os professores a galgarem algumas

posi¢des no continuum de KEMBER (1997):

Para a pessoa mudar, qualquer pessoa, e vai valer para o caso do
professor também, ndo basta as vezes vocé ouvir uma coisa. O
professor, no caminhar dele, ele ouve que tem uma metodologia ou ele
Ié alguma coisa rapida. Nao sei, eu acho que o processo de mudancga é
mais que isso. Ele precisa de uma certa consciéncia. Nao sei como que
€ isso entre vocé ouvir e ter a consciéncia [...]. Entdo acho que o
professor ouve uma porgdo de coisas, alguns Iéem, mas ndo chegam
ao ponto da consciéncia de ele explicitar isto, preparar... Entdo eu acho
que sao estes valores, valores muito fortes no conceito. [...] Depois a
gente vai quebrando um pouco a cara e vai revendo...

ASPECTOS CULTURAIS

Muitos aspectos culturais da IES parecem advir de fatores institucionais ou estar em
estreita relacdo com eles, tornando dificil destringa-los. Por exemplo, é possivel que
aspectos tais como a desvalorizagdo do ensino, a relativa autonomia, a
especializacdo, a intensificacdo do trabalho docente, a auséncia de objetivos
compartilhados etc. contribuam para o fraco espirito de grupo entre os professores
com respeito aos processos de ensino-aprendizagem. Apesar de haver amizade,
coleguismo e, ocasionalmente, corporativismo entre os docentes, especialmente entre

aqueles do mesmo departamento/escola, a observagao do pesquisador e a fala do
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Professor levam a crer que o espirito de grupo nao seja muito desenvolvido nesta IES
quando se trata da formacao dos alunos.

Um outro exemplo da inter-relacdo entre os aspectos institucionais e
culturais reside no fato de a IES estar voltada principalmente a pesquisa e ao ensino
das ciéncias exatas e aplicadas. Sabe-se que estas ciéncias sao fortemente pautadas
no positivismo, o que promovia, em concordancia com MENGES & AUSTIN (2001), a
existéncia de uma cultura positivista na IES, cultura esta que era compartilhada tanto

pelos administradores e docentes quanto pelos alunos.

Preferéncia por Modelos Convencionais de Ensino

A cultura positivista da IES ajudaria a explicar a predominadncia do modelo
convencional de ensino, como sustentam MENGES & AUSTIN (2001). Contudo, a
preferéncia por abordagens expositivas nao parecia ser homogénea na IES. A fala do
Professor sugere que mesmo a utilizagdo de métodos convencionais comportaria certo
matiz na instituicdo. Aparentemente, quanto mais exata era a especializacdo de
engenharia, isto €, quanto mais conteudos das ciéncias exatas e aplicadas seu
curriculo continha, maior parecia ser a predilecdo pela transmissdo de conhecimentos

mediante aulas expositivas, segundo o Professor:

A engenharia de produgédo ainda tem muitos professores que fazem isto
[discussbes em grupo, em circulos], mas quando vocé déa aula para a
civil ou para a mecanica, alunos de 5° ano... [...] era a primeira vez que
eles estavam mudando as carteiras. Entdo quando vocé falava assim:
“Vamos discutir um caso... Por favor, vocés formem grupos de quatro”
Ninguém saia do lugar! Eu estou exagerando? Eu estou relatando um
caso real! Eu falava: “Pessoal, vocés ndo entenderam? Vamos fazer
grupos de quatro...” Um olhava para o outro, as vezes levantava e ia
para perto do outro... “Pessoal, podem mexer na carteira. Peqguem as
carteiras e coloquem proximas!” E o aluno as vezes vinha no final da
aula e falava: “Professor, é que nés estamos no 5° ano de engenharia
mecénica e nds nunca fizemos isto, nunca o professor falou para a
gente que nés podiamos trabalhar em grupo, que a gente podia mover
as carteiras...”.

Desvalorizagdo dos Conhecimentos das Ciéncias Sociais e Humanas
A fala do Professor também indica, em concordancia com SORDI (2000), um aspecto

da cultura positivista, quer dizer, a atribuicdo de valores diferentes aos diferentes

campos de conhecimento. Aparentemente, as especializagdes da engenharia que tém
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uma interface maior com as ciéncias humanas, como a engenharia de produgao
(ESCRIVAO FILHO et al., 1997), eram desvalorizadas na IES frente aquelas cujos

curriculos continham mais conteldos das ciéncias exatas, consideradas ‘duras’:

“Engenharia de produgdo é perfumarial”, eles falavam... porque o0s
alunos da mecanica, sim, é que eram... Eles [professores] falavam [isso]
em sala de aula. O pior é que essa pessoa hoje é chefe de
departamento. E, talvez, por isso que acabou o comentario. Enquanto
ele nédo era chefe, falava abertamente: “Vocés fazem perfumaria!”.

Esse aspecto cultural era tao arraigado na IES que podia ser observado dentro da
prépria engenharia de producdo. Suas disciplinas com contetdos das ciéncias exatas
e aplicadas eram mais valorizadas que as das ciéncias humanas e sociais.

Como acontece com a maioria dos aspectos culturais, os alunos
também compartilhavam desse valor, influenciados (ou doutrinados, como sugere o
trecho anterior da fala do Professor) pelas concep¢des de alguns docentes. Para o

Professor, uma aula para muitos docentes e alunos da IES:

E aquela exposicdo na lousa e célculo. [...] O pessoal de engenharia,
quando eles ddo uma equagéo enorme e o pessoal leva trés horas para

7

resolver em uma prova... isso é [considerado] conhecimento! Isso é
‘duro’! Quando vocé vai a uma sala de aula e vocé faz um circulo e fica
discutindo, eles acham que isto é banalidade...

O menosprezo pelos conteudos das ciéncias humanas e sociais na
formagdo do engenheiro esta em desacordo com o que sugerem muitos autores.
SALUM (1999, p. 114), por exemplo, denuncia que “os curriculos de engenharia vém
sendo duramente criticados pelos setores empregadores quanto a falta de conteudos
de ciéncias humanas, sociais e gerenciais, no que estdo absolutamente corretos”. A
autora ilustra esta desvalorizagdo comparando os curriculos de engenharia de minas
no Brasil, Austrdlia e EUA: ha, em média, 2 créditos/hora no Brasil contra 26
créditos/hora nos outros paises.

Outros autores ainda acreditam que esses conhecimentos poderiam
mitigar o ‘choque da realidade’, quer dizer, facilitariam a transicdo entre a vida
estudantil e o mundo do trabalho. FERREIRA (1999, p. 138), por exemplo, sustenta que
os formandos em engenharia recebem “uma bagagem macica de conteudo técnico e,
ao se defrontarem com a realidade social que os espera, sentem-se impotentes e fora
do contexto real. Os conteudos humanisticos e sociais em maior quantidade e

qualidade sdo uma tendéncia indubitavel”.
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Um fato observado em uma das aulas do Professor exemplifica esta
desvalorizacdo dos conhecimentos das ciéncias humanas e sociais na IES. Na aula
em que os alunos assistram a um filme sobre a Revolugdo Industrial, um outro
docente (engenharia civil), passando perto da sala, brincou com o Professor: Esses
cursos so tém filminho... Mais tarde, comentando sobre este evento, o Professor disse:
E por isso que eu tenho receio de implementar uma metodologia diferente... por conta
da percepgao de outros professores. Aquele ainda falou na brincadeira, mas tem
outros que realmente acham isto.

Este episddio também explicita a inter-relagdo e justaposicdo de
aspectos institucionais, culturais e individuais. Nele, um aspecto institucional, a
autonomia do docente, é limitado pela cultura vigente. Porém, este cerceamento
depende do docente, da importancia que ele lhe confere, ja que somente em casos
extremos o0 que acontece em sala de aula levava a algum tipo de admoestagédo ou
sancdo da parte da IES.

Devido a sua cultura, é possivel ainda supor que uma intervencéo por
parte da IES decorreria mais de problemas relativos ao conteudo trabalhado nas aulas
(como no caso do professor que pesquisava Dante) que da desaprovagdo ao método
de ensino empregado pelo docente. De fato, a IES aparentava delegar bastante
autonomia com relagdo a abordagem instrucional dos professores. Em um encontro
com o pesquisador o Professor comentou que a [IES] dava espaco para este tipo de
experiéncia [PBL], diferentemente de outras instituigbes que conhecia, nas quais
poderia ser mal interpretado se deixasse os alunos livres para fazerem pesquisa.

Pareceria que estou matando aula.

Valorizagdo e Acumulagao de Conhecimentos Especificos

Estdo implicitas nessa cultura positivista, de acordo com SORDI (2000) e CUNHA
(2002), a valorizagao e a acumulacao de conhecimentos especificos, manifestadas no
ensino por meio da preocupacao excessiva dos professores em cumprir um programa,
mesmo que este esforgo n&do se traduza em aprendizagem e que estes conhecimentos
nao respondam as necessidades de formacdo dos alunos. O Professor conjeturou

sobre esta preocupacao docente:

Talvez seja até preocupacéo deles [professores das ciéncias basicas]
de passar o maximo, eles consideram que as demonstracbes s&o
imprescindiveis para as pessoas saberem e isso fica um curso muito
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pesado, distante do aluno [...]. Eu mesmo percebi algumas coisas, que
a gente fica angustiado como professor, quer dizer... a formagdo
tradicional que vem é aquela preocupacao de passar a fundo, de passar
o tudo, quer dizer, tanto a profundidade quanto a amplitude.

Este aspecto cultural parece advir da racionalidade técnica (SCHON,
1983, 1991) ou, como coloca BRUNER (1987), de um entendimento equivocado de que
para se tornar um expert em uma dada area de conhecimento seria somente
necessario aprender conhecimentos especificos. Para BRUNER (1987, p. 18), de modo
a atingir o dominio em uma area de conhecimento também ¢é preciso desenvolver uma
atitude positiva com relagdo a aprendizagem e a investigagao, “em relagdo ao modo
de imaginar a solucdo, de ter intuicdes e palpites quanto a possibilidade de alguém
resolver, por si s, os problemas. [...] Introduzir essas atitudes através do ensino exige

muito mais que a mera apresentac¢ao das idéias fundamentais”.

Valorizagao da Eficiéncia em Detrimento da Eficacia

Um aspecto também associado a cultura positivista é a valorizagédo da eficiéncia (fazer
certo uma coisa) em detrimento da eficacia (fazer a coisa certa), ambas igualmente
importantes em situagdes reais de atuacdo em engenharia, nas quais geralmente se
trabalha com escassez de tempo e recursos humanos e materiais insuficientes. Este
aspecto parecia ser engendrado na IES tanto pela forma como os problemas eram
apresentados (de fim fechado) como pelas exigéncias dos docentes. Comentando
sobre a dificuldade de muitos alunos terminarem as tarefas propostas em sala de aula,
o Professor ponderou: Os alunos tém dificuldade em fazer o melhor possivel dentro do
tempo estabelecido, eles querem fazer mais do que é pedido.

A valorizacao da eficiéncia em detrimento da eficacia também pode ser
atribuida ao modelo da racionalidade técnica adotado pela IES. O entendimento de
que a pratica de engenharia consiste da aplicagdo da técnica na solugéo de problemas
da pratica levaria os alunos a negligenciarem as variaveis n&o técnicas do contexto
(e.g., escassez de recursos, tempo, materiais etc.). Isto concorreria, segundo SCHON
(1983, p. 188), para a formacdo de engenheiros predispostos a “uma atuagao
profissional rigidamente definida, tratando o resto da situagdo como um mal
necessario”, quando seria desejavel que aceitassem as interferéncias do contexto
maior como uma parte legitima de suas preocupacgdes profissionais, abrindo-se desta

forma para a complexidade, instabilidade e incerteza da pratica no mundo real.
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Supervalorizagao dos Conteudos Ensinados

Um outro dado da cultura da IES era a supervalorizagao, por parte dos docentes, dos
conhecimentos que ensinavam. Este aspecto aparenta ter multiplas explicagdes; pode
ser devido a aspectos institucionais (e.g., o isolamento das disciplinas) ou mesmo
individuais, por serem parte do campo de conhecimentos das pesquisas dos docentes.
Pode também ser derivado de outros aspectos culturais, tais como corporativismo e
defesa territorial. De qualquer forma, esta valorizagdo se revelava mediante uma

cultura individualista e competitiva, descreve o Professor:

Tem professor que ndo quer saber... Porque as vezes até ha esta
disputa entre as disciplinas, porque eu acho que o curriculo e a
comissdo coordenadora devem fazer este papel entre ‘governo’ e
‘mercado’, ndo é? Porque se deixa, tem professor que acha que a sua
disciplina é a mais importante do semestre e 0os alunos abandonam as
outras, quer dizer, mal assistem as aulas ou faltam da sua aula porque
tém exercicios para fazer do outro professor... Acho que a gente tem
que ter um equilibrio... se todas [as disciplinas] estdo no semestre.
Entao eu acho que acontece isso e a gente entende isso, [quando] o
pessoal ndo veio ou entdo veio metade da classe, quando o aluno fala:
“E professor, amanha tem prova”. Acho que tem algo errado, se ele [o
aluno] precisa faltar do seu encontro para se preparar para o0 encontro
do outro professor...

A Dificuldade na Aprendizagem como Valor

Decorre ainda dessa cultura a valorizagdo das disciplinas de acordo com sua
dificuldade, ou seja, como coloca DEMO (1999), muitos professores pareciam medir a
qualidade de sua disciplina pela dificuldade encontrada pelos alunos na aprendizagem
de seus conteudos. O Professor reclamou: Como o pessoal [professores das ciéncias
basicas] faz [a disciplina] ser massacrante!; e explicou a razdo de alguns professores

assim agirem:

Porque eles tém uma visdo... eles acham o curso deles excelente
porque é muito ‘duro’... [...] O pessoal da [engenharia] mecénica fala a
mesma coisa: “Vocés da [engenharia de] produgdo sao soft. O nosso
curso é bom porque é hard, massacra o aluno...” Eles usam esse termo
mesmo: massacrar!

Para o Professor este aspecto da cultura também era compartilhado pelos alunos:
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Eu néo entendo... o curso vai ser bom sé se for exigente? Eu acho meio
populismo vocé nao querer enfrentar essa situacgo... Os meus cursos
sdo relativamente relaxados... Ndo que ndo tenham nota, tém tudo
certinho: as notas... Mas, os alunos sabem disso, eu ndo sou de ferrar
ninguém. Ferrar o nego para o curso ser bom?! N&o! Acho que o bom
esta ali naquilo que a gente discute [em sala de aula]. Agora, eu vou
ferrar porque os alunos estdo querendo que ferre? Acho que néo, acho
que a postura como educador é discutir com eles: “Por que vocés
querem que [os professores] ferrem?” Eu ndo acho que eu tenho que
seguir o que os alunos querem. Eu acho que eu tenho que discutir com
eles! [...] O papel do educador é discutir com eles: “Por que vocés
avaliam que isso é qualidade de curso?”.

Orientacao para a Nota e a Prova
Como em outras instituicbes, dava-se énfase excessiva na |IES a avaliagao,
principalmente por meio de testes que mediam a capacidade do aluno de memorizar
conceitos e formulas e aplica-los na resolugdo de problemas teéricos. Este aspecto
institucional derivado da cultura positivista, que SIRVANCI (1996) e SHERR & LOZIER
(1997) também atribuem ao modelo de produgdo em massa, acabava engendrando
uma cultura voltada para a obtencdo de notas com o intuito de ser aprovado na
disciplina, para a prova e para os resultados em detrimento do processo e da propria
aprendizagem.

A orientacdo para a nota levava a um comportamento estudantil
semelhante ao de trabalhadores em um sistema de cotas criticado por DEMING (1986).
Em uma das aulas observadas uma aluna perguntou: Professor, como vai ser a prova
final? Para eu saber como estudar. Este excerto também confirma os resultados de
estudos, citados por RAMOS (1999, p. 223), que mostram que “os estudantes em geral
escolnem como e o que aprender com base na forma como serdo avaliados, ou
melhor, na forma como eles conseguem imaginar que serao avaliados”.

O custo para a aprendizagem devido a essa orientagdo parece ser alto.
BRUNER (1987, p. 60-61) acredita que a énfase excessiva na nota poderia inibir o
pensamento intuitivo eficiente dos alunos, ja que esta forma de pensamento demanda
“a disposicdo para enganos honestos na tentativa de resolver problemas”. Para o
autor, o desenvolvimento do pensamento intuitivo (analogamente a criatividade e a
curiosidade) é dificultado quando o aluno se preocupa demais com as consequéncias
de seus erros (ou acertos) em sala de aula, quer dizer, com suas notas. Quando assim

agem, os alunos tendem a “aderir firmemente aos processos analiticos, mesmo
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quando nao sdo os mais adequados”, ou seja, na melhor das hipéteses buscam a
eficiéncia em detrimento da eficacia na solugao de problemas e no estudo em geral.

Além disso, MENGES & AUSTIN (2001) sustentam que a cola seja mais
comum entre os alunos que tém baixa orientagdo para a aprendizagem e alta
orientacao para as notas. Os autores também sugerem que os alunos que dao énfase
excessiva as notas concentram-se mais em formas de impressionar o professor que
no conteudo da disciplina, um comportamento comum na sala de aula convencional.
Por outro lado, este estudo indica que os alunos altamente direcionados para a
aprendizagem e com baixa orientacdo para notas mostram habitos de estudo mais
eficientes.

Apesar de ter uma visao diferente sobre avaliagdo, como mostram
trechos anteriores de sua fala, o Professor langou mao algumas vezes desse aspecto
da cultura para conseguir a atencado dos alunos nas aulas observadas na Fase 1 da
pesquisa. Em uma ocasiao, ao alertar sobre a necessidade de se atentar para o que
as questdes das tarefas de casa pediam de modo a respondé-las corretamente, disse
aos alunos: Sera util no futuro, na sua vida profissional, nas provas, no Provao!

Embora possa ocasionalmente motivar os alunos, dar inicio a uma
atividade ou levar a sua repeticdao, como cré BRUNER (1973, p. 125), esse tipo de
reforco “ndo parece digno de confiangca para sustentar o longo caminho da
aprendizagem”. Além disso, este episddio também indica uma das caracteristicas
principais do ensino tradicional, segundo SNYDERS (1974), a saber: o entendimento de
que os conhecimentos ensinados, mesmo nao aparentando fazer sentido no presente,
serao uteis no futuro, quando o esforgo empreendido para aprendé-los sera entao
recompensado.

No entanto, € necessario reconhecer a legitimidade dessa preocupacao
do Professor, na medida em que o Provao pode determinar muito do que ocorre na
sala de aula universitaria, apesar da autonomia dada aos seus docentes. CUNHA
(2001, p. 81) acredita que a existéncia de mecanismos de controle como o Provao
também desencorajaria a ado¢gao de modelos alternativos de ensino e pergunta: “Que
universidade se anima a fazer a ruptura com o modelo imposto?”. Ou seja, a adogao
de abordagens alternativas estaria atrelada ao tipo de avaliagdo que se faz do ensino

superior.
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Néao Ingeréncia no Trabalho de Colegas

O isolamento, decorrente da auséncia de espacos institucionais nos quais os docentes
poderiam trocar informagdes e experiéncias sobre suas praticas, parece concorrer
para outra caracteristica cultural da IES: a ndo ingeréncia no trabalho de colegas. Com
relacdo a este ponto os professores da IES nao parecem diferir dos professores em
outros contextos educacionais. LORTIE (1975, p. 192) sustenta que o “individualismo
caracteriza sua socializacdo; os professores nao compartiiham uma forte cultura
técnica. As maiores recompensas psiquicas dos professores sdo obtidas em
isolamento” e a intromissdo de um no fazer de outro poderia comprometer este ganho.

Segundo o Professor, mesmo quando havia a possibilidade de troca de
experiéncias em reunides gerais na IES, isto ndo acontecia porque ndo tem clima! Os
professores se sentem desconfortaveis em falar sobre dificuldades de ensino. Esse
desconforto poderia ser entendido a partir da formagao do engenheiro, como coloca
FERRAZ (1983, p. 121):

“O engenheiro que exerce o magistério, como todos os demais
especialistas, sofre de certas deficiéncias naturais, préprias da
profissdo. Falta-lhe por exemplo a humildade em aceitar o dialogo, nao
somente com os alunos, mas com colegas de profissao [...]; ndo admite
refutagdes; habitua-se a falar sozinho, cbnscio de sua autoridade [...];
impde inconscientemente e categoricamente a lei do magister dixit’.

Ainda poderia ser atribuido, segundo o Professor, ao fato de a IES s6
valorizar a pesquisa, nao alocar tempo para a troca de informagdes e experiéncias

entre os docentes e porque

existe uma tradicdo de nao interferéncia no trabalho dos colegas. Se
vocé interfere, vocé esta entrando na autonomia do professor. Ha muito
receio de se abrir por medo de puxarem o seu tapete. Ndo existe um
clima positivo. Tudo € tratado na superfficialidade. Eu acho que parte
deste comportamento é decorrente da ‘céatedra’. E muito dificil expor as
dificuldades no grupo [de docentes do mesmo departamento]. Néo
existe tradicdo de fazer isto. Ja aconteceu de um professor que estava
tendo problemas sérios em sala de aula e numa reunido, quando lhe foi
dada a oportunidade de expressa-la, disse que estava tudo bem.

Este comportamento devido a ‘cultura da catedra’ — resquicio de uma estrutura
organizacional adotada por muitas universidades brasileiras no passado — estaria

também de acordo com TARDIF (2002), para quem a pratica docente é fortemente
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determinada pelas atitudes e comportamentos estabelecidos pela tradicdo
ocupacional.

Ja o receio de se abrir por medo de puxarem o seu tapete remete a
Miles, citado por HUBERMAN (1973). O autor acredita que “uma comunicagao suficiente
entre os professores (pois o isolamento dos professores resulta provavelmente de sua
desconfianga)” caracteriza uma instituicdo educacional sadia e propensa a inovagao. A
julgar por esta fala do Professor, a ndo ingeréncia e/ou o isolamento podiam ser
atribuidos, ao menos em parte, a existéncia de desconfianga entre os docentes da
IES.

Assim, além de embargar o desenvolvimento dos docentes, a nao
ingeréncia parecia também dificultar as mudangas educacionais. De fato, esse aspecto
da cultura da IES aparece entre os indicadores de uma escola conservadora de
acordo com THURLER (2001, p. 11): “individualismo, estrutura ‘caixa de ovos’, poucas
discussbes sobre assuntos profissionais, [...] os professores imaginam sua profissao

como um conjunto de rotinas a serem assumidas, cada um por si, sem pensar muito”.

ASPECTOS INDIVIDUAIS

O ultimo excerto da fala do Professor, assim como a maioria dos apresentados até o
momento, também sugere seu grau de conscientizacdo com relagdo a profissao
docente. Mesmo sendo membro da IES, muitos dos aspectos institucionais e culturais

desta n&o contavam com sua aquiescéncia.

Objetivos Educacionais Centrados na Formacao do Profissional e
Cidadao

Essa divergéncia era atestada com relagdo ao enfoque no mercado conferido pela IES
a formagdo dos alunos, um aspecto comum em instituicbes com caracteristicas
semelhantes (SORDI, 2000). O Professor reconhecia a existéncia desta concepgao
entre os docentes, mas discordava: O pessoal fala muito no mercado. Eu bato que a
universidade néo é cursinho técnico. Tem que preparar o homem! [...] Eu acho que 0s
alunos deveriam ser preparados para a vida em sociedade. Desta forma, o Professor
parecia atribuir a si a fungdo de educador, desvalorizada no mundo de hoje de acordo
com TARDIF (2002), a quem cabe a instrugcao e formacao integral da personalidade dos

alunos.
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Essa fala do Professor coincide com o que muitos autores pensam
sobre o0 ensino em engenharia. Por exemplo, SOUzA (1999, p. 118) coloca: “Penso que
o profissional [de engenharia] ndo deve ser preparado para o mercado de trabalho
mas, sim, para atender as demandas sociais. O mercado de trabalho € uma expressao
das variagbes ciclicas na conjuntura econdémica”. Concordando, BOTOME (1994)
sustenta que a formacao universitaria nao deveria apenas preparar os alunos para
uma determinada fungdo ou emprego (mercado), mas também para a atuagao
profissional. Para o autor, isto implica que os alunos devam aprender tanto como fazer

(know how) quanto o que fazer (know what).

Predisposicao para Inovagoes

Ja que a educagao convencional em engenharia enfoca principalmente o know how
(modelo da racionalidade técnica), pode-se supor que os docentes que tém uma visao
diversa dos objetivos do ensino superior estejam mais predispostos a inovar na sala
de aula para acomodar esta diferenga. (Inovagcdo € aqui entendida conforme
HUBERMAN (1973), isto é, a adogao, ao invés da invengao, de novos métodos pelos
professores).

Com efeito, a predisposi¢cdo do Professor a inovagdes parecia destoar
da predilecao por modelos convencionais de ensino na IES. O fato de ter se oferecido
a participar deste trabalho ja elucidaria este aspecto, mas n&o seria o unico. Em outras
ocasides o Professor aceitou participar de experiéncias de cunho pedagdgico, ainda
que pontuais. Recentemente, tinha utilizado o modelo de Kolb para investigar os
estilos de aprendizagem de seus alunos junto com um orientado, o que pode ter

aberto o caminho para o presente trabalho:

Sabe que isto [PBL] me faz pensar também no Kolb... Nés fizemos um
trabalhinho aqui... o [orientado] tinha visto em algum lugar. Ai ele
comegou a trazer esta idéia e comegou a me provocar isto... da questao
dos problemas mesmo. Ao invés de estabelecer os principios, criar uma
situagdo-problema... Agora estou sentindo um pouco o efeito daquelas
conversas também. Parece que ndo ficou nada, mas agora estou
sentindo que pensar o problema também vieram daquelas conversas
todas que nés [Professor e orientado] tivemos...
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Momento da Vida e da Carreira

Essa predisposicao do Professor para inovar e buscar abordagens alternativas a sala
de aula convencional pode ter varias causas, entre elas, seu momento de vida e de
carreira. Na ocasiao da pesquisa o Professor contava 45 anos de idade, a qual SIKES
(1985), embora pautada em estudos realizados em outros niveis de ensino, considera
estar dentro de uma faixa etaria crucial para os professores. Segundo a autora, nesta
idade os docentes questionam-se sobre o que fizeram de suas vidas e carreiras e
procuram formas de se expressar e de se satisfazer no futuro.

Além disso, sem desejar enquadrar o Professor em uma categoria ou
tipo-ideal, ja que ha um sem-numero de fatores pessoais e profissionais que o tornam
Unico, a predisposicdo a mudanca do Professor a época da pesquisa pode ser
também compreendida a partir da fase da carreira em que se encontrava, segundo
HUBERMAN (1995). Apesar de também se basear em investigacdes junto a professores
do ensino fundamental e médio, o autor considera a fase da carreira do Professor (7-
25 anos) como uma fase de questionamento ou de experimentacgao e diversificagao.

Em comparagdo com contextos escolares nos demais niveis de ensino,
€ possivel assumir que o prestigio, as condicbes materiais e as oportunidades de
crescimento oferecidas pela IES eram capazes de mitigar ou afastar os conflitos que
fazem parte do questionamento do meio da carreira indicado por HUBERMAN (1995).
De fato, nao foram encontrados indicadores deste processo em sua fala. Mesmo o fato
de estar fazendo a época da coleta de dados um curso de especializacdo (em
administracdo hoteleira) aponta para um processo mais de experimentacdo ou
diversificacdo que insatisfacdo e mudanca de carreira.

Assim, a experimentacdo e a diversificacdo aparentam ser as
caracteristicas mais marcantes do momento profissional do Professor. HUBERMAN
(1995) atribui estes aspectos a um receio emergente de cair na rotina, o que pode ser
verificado na fala do Professor: Eu dou esta disciplina ha vinte anos; esta na hora de
mudar um pouco. Este excerto ainda concordaria com Trow, citado por HUBERMAN
(1973, p. 18), para quem as mudangas no ensino superior resultam menos “do
sentimento de insuficiéncia da ordem existente que do tédio suscitado pelo que até
entao se fez”.

A fala do Professor também parece corroborar o0 que encontrou
CHAMLIAN (2003) em seu estudo sobre professores inovadores na USP. A autora

sustenta que professores nos estagios mais avancados de suas carreiras estariam
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mais livres (com relagado a produc¢ao de conhecimento ou da pressao da carreira) para
contemplarem questdes de ensino. Ou ainda, a autora sugere que com maior tempo
de experiéncia no ensino os professores se sentiriam mais seguros para inovar em
sala de aula, o que coincidiria com a fala do Professor: S6 de uns anos para ca eu me

sinto mais tranqtiilo para tentar coisas diferentes [em sala de aula].

Senso Critico e Sensibilidade a Questoes Sociais e Humanas

CUNHA (1996b) coloca outros fatores que parecem predispor os professores
universitarios a diversificagdo e experimentacdo paralelamente a insatisfagcdo com a
pratica realizada ou receio de cair na rotina. Em seus estudos, a autora encontrou que
muitos desses professores tinham forte consciéncia critica e sensibilidade as questbes
humanas, advindas de um passado de participacdo em movimentos politico-sociais, o

que pode ser percebido na fala do professor:

Eu fui uma pessoa, quando jovem, de querer mudar as coisas e iSSo
veio da Igreja, muito conservadora, durante o periodo militar, com um
bispo super conservador, uma sociedade fechada [...] Eu sempre
questionando tudo que acontecia. Na minha adolescéncia e comec¢o da
vida adulta, a participacdo, ingresso no [partido politico]... Hoje eu sou
mais incrementalista [...]. E preferivel vocé dar um passo para a
mudancga do que ‘ou se faz a revolugao ou ndo se faz nada’.

Este trecho também alude a maneira que Schon apud HUBERMAN (1973, p. 72) define
o profissional inovador. Segundo o autor, o profissional inovador € um individuo
“‘dotado de vontade forte, atraido pelo risco, firmemente contrario a ordem
estabelecida, que revela grande energia e € capaz de incitar e de sustentar

desaprovagao”.

Formacgao Religiosa

O trecho prévio ainda traz a baila uma das caracteristicas observadas no Professor:
sua formacgao religiosa. Além de ter Ihe conferido sensibilidade a causas sociais e
integridade profissional, este aspecto, segundo HUBERMAN (1973, p. 70), também
parece té-lo predisposto a inovagido. O autor cita estudos com inventarios gerais da
personalidade em que pessoas inovadoras “ocuparam posicoes elevadas nas escalas

de autonomia (AU) e de orientagao religiosa (RO)
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Paradoxalmente, este aspecto do Professor pode, em alguns
momentos, ser contrario a adogao de abordagens de ensino menos lineares, menos
sequenciais, menos centradas no cumprimento de um programa, como ele proprio

reconheceu:

Esse conceito de culpa, que eu, por exemplo, que fui criado na Igreja

Catodlica, para mim é muito forte. E forte na vida e nédo seria diferente na

minha vida profissional e na sala de aula porque vocé fica com

complexo de culpa: “Eu ndo passei toda a profundidade!” ou entao “Nao
abrangi o programa como um todo... ndo fui um bom professor, fui
relapso”.,

Por outro lado, é provavel que este sentimento de culpa também esteja
relacionado com o conceito do bom professor internalizado pelo Professor. A avaliagao
que o Professor faz de sua pratica estaria associada ao que a IES entende como uma
boa pratica docente. O Professor parece pensar: “Sou um bom professor porque
atendo adequadamente as expectativas sociais em relagao aos comportamentos e as

atitudes institucionalizadas que dao origem ao meu papel” (TARDIF, 2002, p. 78).

Concepcao de Ensino Centrada na Fundamentagao Teérica

Essa preocupacao do Professor com o cumprimento do programa poderia também ser
atribuida a adesdo a uma concepg¢ao de ensino dominante na IES. Mesmo que a
maioria dos aspectos individuais o predispusesse a inovacéao, a pratica do Professor
em alguns momentos da Fase 1 da pesquisa parecia indicar uma concepgao
convencional de ensino e aprendizagem, comum no ensino de engenharia da IES. Isto
poderia ser explicado pela forte tendéncia de os professores aderirem a alguns ou a
todos os valores culturais da equipe de trabalho/instituicdo, conforme TARDIF (2002).
Isto explicaria, segundo o autor, o fato de ocasionalmente agirem de forma contraria
aos seus proprios valores, principalmente por desconhecerem os resultados que suas
acoes acarretam.

De qualquer forma, a pratica do Professor parecia as vezes revelar uma
concepgao que se aproximava do extremo do continuum de KEMBER (1997) que
entende o0 ensino como um processo centrado no conteudo e/ou docente. Como indica
a literatura, esta concepcg¢do implica um modelo de ensino em que a teoria sempre
precede a pratica, cuja integracdo é considerada, basicamente, responsabilidade dos
alunos, que deverao fazé-la em um momento posterior, nos ultimos anos escolares ou

em suas futuras carreiras (MIZUKAMI, 1986).
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Um evento no primeiro dia do segundo semestre de 2001 elucida este
aspecto individual. O Professor perguntou aos alunos o que esperavam da disciplina e
eles relataram que gostariam de aprender técnicas de administragcdo, que houvesse
integracao entre a teoria e a pratica. Estas repostas foram entdo seguidas por uma
longa prelegdo do Professor na qual justificou a necessidade da teoria para a
construgcao de um modelo pratico e colocou que o objetivo da disciplina era oferecer
uma fundamentac¢do para vocés poderem tomar decisbées ndo programadas [em suas

futuras carreiras].

Dominio do Contetido

A preocupagcdo com o passar o tudo pode também ser derivada do vasto
conhecimento que o Professor tinha sobre a drea em foco (TGA), reconhecido por
colegas e alunos. Sua aula demonstrava o dominio daquilo que ensinava, requisito
sine qua non para que o docente possa transitar com tranquilidade pelos conteudos,
ter uma visdo ampla e profunda dos mesmos e trabalha-los de modo a satisfazer as
necessidades e caracteristicas dos alunos. E o que se infere neste trecho em que

comentava sobre o uso de livros-texto:

Porque os livros continuam ainda saindo... Inclusive a [Editora] me
mandou um livro: “Ah professor estou mandando um livro sobre Teoria
Administrativa que acabou de sair do forno...” [...], continua (o livro
saiu... maio de 2001) a mesma coisa. Ele desfia do comeco ao fim cada
uma das teorias e qual é o problema? O problema é a compreenséao.
Porque o aluno Ié tudo aquilo e pergunta: “E eu fago o que com tudo
isso?” Estruturado nos quatro momentos, eu fagco aquele quadrinho,
vocé mostra [que] na verdade o que esta havendo é uma evolugdo do
pensamento administrativo. [...] Entdo, com isso eu procuro mostrar que
a TGA tem uma aplicagdo relevante. Eu acho que essa é uma
abordagem que muitas pessoas tém utilizado... o professor [...], por
exemplo, até brinca comigo: “A sua transparéncia ja viajou para todo
lugar...” [...] usou para estruturar dois capitulos da tese de doutorado
dele... [...] Muitos alunos meus na pés comentam: “Puxa, eu fiz TGA na
graduacgdo e nunca tive esta visdo”. Porque ela passa uma visdo do
fodo, porque neste modo tradicional de apresentar, desfiando as teorias,
o aluno néo tem uma visdo do todo. Ele pode até saber bem as teorias,
mas ele n§o consegue juntar...



99

Valorizagao do Ensino

A seriedade com que encarava o ensino também era um aspecto individual importante
do Professor. A valorizagdo do ensino permeava toda a pratica e a fala do Professor,

como se Vviu no excerto anterior e é reafirmado neste trecho:

Eu falo para os alunos: “A TGA enquanto corpo de conhecimento... ndo
é isso que ela esta querendo dizer para a gente. N6s ndo precisamos
decorar 18, 36 teorias [...], n6s precisamos entender que o proposito
deste corpo de conhecimento é querer revelar como funciona a
dindmica de uma organizagdo [...]". Quando, por exemplo, o [autor]
publica um livro sobre estratégia, ele é um pesquisador, ele esta
contribuindo com o corpo de conhecimento de TGA. Mas o professor de
TGA néo pode pegar o livro do [autor] e adotar ele como livro-texto [...].
O professor tem que ter a compreensdo e falar: “Esse corpo de
conhecimento [...] o que ele quer dizer para nés”. [...] Entdo minha
primeira preocupacdo sempre foi me indagar o que este corpo de
conhecimento quer dizer para nds e tentar trazer isto para a disciplina. E
eu fago uma critica a alguns professores [que] repetem o que alguns
livros tém de forma acritica.

Esse excerto remete ao fato, relatado pelo Professor, de alguns
professores universitarios utilizarem apenas um livro-texto como organizador do
conteudo. HUBERMAN (1973, p. 41) cré que isto possa ser atribuido a uma base de
conhecimento da docéncia deficiente, que tornaria o docente “presa de manuais e de
meios de ensino ou de seus vendedores”.

Pode-se imaginar que a adogdo de livros-texto (ou textos
predeterminados) seja relativamente comum em universidades como a IES, ja que
HUBERMAN (1973) também a considera como uma estratégia de sobrevivéncia frente a
sobrecarga de trabalho docente. O uso deste material facilitaria a transmissdo do

conteudo, deixando mais tempo para outras atividades académicas (e.g., pesquisa).

Humanismo e Idealismo

Os ultimos excertos da fala do Professor também ilustram duas de suas caracteristicas
mais marcantes: humanismo e idealismo. Na fala seguinte ele comenta sobre a

importancia do ensino na formagao do aluno, do cidadao, do ser humano:

Ter prazer e felicidade [na sala de aula] é importantissimo para a
propria harmonia deles, porque hoje os valores sdo muito fortes de
mercado, da disputa, do egoismo, do individualismo... Entdo o professor
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deve... embora eu tenha consciéncia de que a mudangca minha ali vai
ser muito pequena.

Porém, como defendem BALL & GOODSON (1992), o idealismo do
Professor podia ocasionalmente se mostrar fragil quando confrontado com as

pressdes e a inércia da cultura institucional:

Tem aquela coisa da idade... Chega uma hora... Ja fui coordenador da
[comissao da IES], ja fui membro da [mesma comisséo], [...] vocé, de
forma idealista, vai batendo, mas tem uma hora que cansa porque isto
envolve vocé despender muita energia e esforco em um trabalho que é
coletivo, portanto, todos deviam se engajar. Vocé sozinho ndo muda!
Nao adianta mudar sua disciplina se os outros ndo mudam!

Como mostra esse excerto o idealismo do Professor compelia-o a atuar
ativamente na gestdo universitaria mediante a participacdo em varias comissdes de
coordenacgdo e cargos administrativos da IES. Esta participagdo, por sua vez, seria
indicativa de predisposi¢do a inovagdo no ensino, ja que, de acordo com CHAMLIAN
(2003, p. 54),

“estes postos naturalmente tendem a encaminhar as reflexdes de seus
ocupantes para questdes mais gerais da vida da universidade, e no
caso das comissbes de ensino, diretamente para a natureza das
atividades desenvolvidas pelos cursos sob sua diregao”.

Simpatia e Empatia

E desnecessario dizer que um docente com as caracteristicas acima era bem quisto
por colegas e alunos, o que foi atestado durante os encontros para planejamento da
implantacdo da PBL (Fase 1). Os encontros eram varias vezes interrompidos por
visitas ou telefonemas sociais de alunos e ex-alunos, que, por sua vez, explicitavam
como o Professor exercia autoridade e conseguia a adesao dos alunos: por intermédio
de respeito e carisma. Nas aulas e na fala do Professor também foi possivel encontrar

exemplos deste trago de sua ‘personalidade profissional’ (TARDIF, 2002):

Eu acho que estou mais para o lado tradicional do que para uma
metodologia inovadora, embora os alunos sempre, ndo todos mas... [...]
O que mais me chama atenc¢ao no final da [disciplina] é assim: eles
consideram que houve um grande respeito por eles, e respeito acho que
de... que se manifesta, talvez eles ndo saibam expressar bem e eu
também no comego néo tinha entendido bem mas que agora estad um
pouco mais claro... respeito de varias formas: respeito pela pessoa que
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muitas vezes o professor nao tem, de vocé tratar a pessoa com
educacdo [...]; respeito de ouvi-los, tem muitos professores que ndo tém
dialogo, mais aqui na engenharia, talvez em outras areas seja diferente;
respeito pela aula bem preparada |[...]; respeito por ter um plano de aula,
na parte de conhecimento, vocé tem um propdsito quando vocé
consegue transmitir isso para o aluno, ele viu que vocé fez um grande
esforgo, um grande esforco que vocé esta se dedicando a ele, ndo é?
Eu acho que ¢é esse respeito que ele manifesta, quer dizer, vocé se
dedicou um tempo a ele, vocé ndo fez aquilo burocraticamente, naquele
horério la e pronto. Vocé pensou, vocé se esforgou...

Um outro trecho da fala do Professor ilustra a abertura e proximidade
que procurava cultivar com ex-alunos e, também, indica um fator motivador da

mudanga que buscava com a implementacao da PBL:

Teve um aluno nesta sala minha aqui, ai onde vocé esta, o aluno
sentado, e eu aqui... Sempre vem um aluno conversar com vocé, as
salas da graduacdo s&o maiores, a gente nunca consegue se lembrar
de todos, mas tem sempre um aluno que se destaca, vem conversar
com vocé. Teve um aluno da [engenharia] civil... Essas turmas da civil
tém 60, 70 alunos, vocé da aula um semestre, vocé ndo tem essa
intimidade... Teve um aluno em particular, acho que uns dois anos atras
que ele se interessava, ele vinha conversar... Esse aluno veio... ele fez
O curso comigo no primeiro semestre... ai ele veio la para 15 de
dezembro: “Professor, estou chateado, queria conversar com o senhor
porque nao estou entendendo o que esta acontecendo, queria que o
senhor me ajudasse. Eu participei de um processo seletivo e fui para a
entrevista e na primeira entrevista, numa dindmica de grupo, no primeiro
passo do processo, eles ja me cortaram no primeiro passo...” Eu falei:
“Olha, o que aconteceu foi o seguinte, penso eu. Eles te chamaram
porque eles ndo tém duvida sobre a sua formacao técnica. O curso da
civil aqui esta entre os trés melhores do Brasil. [...] Eles nédo tém duvida.
Vocé é capaz de trabalhar na engenharia civill Agora a dindmica em
grupo foi para ver se vocé tem capacidade de comunicagdo, se vocé
tem capacidade de trabalhar em grupo, se vocé tem alguma nogdo de
lideranga, se vocé consegue... Qual que era a fun¢do?” [O aluno:] “Ah,
eu ia ser responsavel por uma constru¢cdo de uma estrada la no
Tocantins.” [Professor:] “Vocé é recém formado, mas ja teria que tocar
0s operarios, o mestre de obras, os operadores de maquinas. De
imediato vocé teria que ser responsavel pelo trabalho de outras
pessoas, entdo o trabalho técnico ndo tem duvida.” [Aluno:] “Entéo
nosso curso nao fala nada, ndo prepara nada?!”.

A AULA DO PROFESSOR ANTERIOR A IMPLEMENTAGAO

Em esséncia, apesar de sua postura critica com relagao a cultura positivista da IES, a

pratica do Professor na Fase 1 da pesquisa parecia aproximar-se da concepg¢ao de
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ensino como transmissao de conhecimento estruturado (KEMBER, 1997), na qual o
docente, detentor de um conhecimento definido pelo curriculo, apresenta conceitos
cuidadosamente estruturados aos alunos, que na maior parte do tempo se comportam
como recipientes passivos.

Ainda que nado se deseje reduzir a pratica do Professor anterior a
implantacdo da PBL a um modelo unico, constante e uniforme, a observagéo de treze
aulas durante esta fase possibilitou a identificacdo de alguns procedimentos e
aspectos comuns a elas. Em geral as aulas do Professor seguiam o esquema
mostrado na Tabela 5, a qual contém os segmentos da aula, o tempo que o Professor
Ihes alocava (proporcional a duragdo do encontro) e a caracteristica predominante de
participacao (Professor ou alunos).

No entendimento do Professor, o método que empregava para ensinar
encontrava-se no meio termo entre a aula expositiva e a PBL. Ele utilizava textos
retirados de livros (previamente entregues aos alunos para leitura em casa) para
motivar a discussao de topicos da TGA em sala de aula. Estes textos eram escolhidos
pelo Professor no periodo de recesso escolar, quando geralmente planejava sua

disciplina para o semestre subsequente.

Tabela 5: Esquema representativo da aula do Professor anterior a implementagao.

SEGMENTO | TEMPO | CARACTERISTICA ATIVIDADES
\ Centrado no o Convers? informal para qugb.rar'o gelo;
1 5-10% s Devolugédo de material corrigido;
Professor

= Comentarios sobre os trabalhos dos alunos.
= Recapitulagédo dos tdpicos tratados no encontro
2 15-20% Centrado no anterior;
Professor s Pequena sintese sobre os conteldos trabalhados
até o momento.
s Apresentacao do topico da aula por intermédio de
prelecgdes iniciadas por perguntas sobre o texto lido

3 45-60% CSP;;gg;)OTO em casa e entremeadas de discussdes ocasionais;
= Sintese dos conceitos apresentados em aula (oral e
na lousa).
4 15-20% Centrado nos s Atividade em grupo (analises de casos, questdes
alunos etc.).

O Professor considerava importante replanejar a disciplina todo
semestre, o que, segundo ele, ndo era feito por muitos docentes, que seguiam os
mesmos planos durante muitos anos. Nesta ocasiao ele fazia uma revisdo dos textos
usados no semestre anterior, trocando alguns deles. Segundo o Professor: Alguns dos
textos eram excelentes, mas muito dificeis para os alunos, entao preferi sacrificar um

pouco da profundidade em prol de uma melhor compreensdo do contetdo, o que
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denotaria sua predisposicdo a reflexdao sobre a pratica, que poderia resultar em
aprimoramento desta (SCHON, 1983) e em desenvolvimento de sua base de
conhecimento para a docéncia (SHULMAN, 1987).

Uma vez escolhidos os textos, o planejamento das aulas consistia,
segundo o Professor, da leitura atenta dos mesmos e reflexao sobre as provaveis
duvidas dos alunos e como elucida-las, na véspera dos encontros. Este procedimento
do Professor parece ser comum na educagao convencional em engenharia, na qual o
dominio do conhecimento especifico € a competéncia principal e, talvez, Unica para o
exercicio da docéncia. Neste contexto, preparar aulas parece significar preparar-se
para as aulas, ou seja, estar preparado para expor o conteudo e responder a
quaisquer duvidas dos alunos.

O Professor comecgava suas aulas com comentarios iniciais gerais, para
‘quebrar o gelo’ (Segmento 1). Logo depois devolvia os trabalhos realizados pelos
alunos no encontro anterior ou em casa. Estes trabalhos podiam ser respostas a
perguntas colocadas pelo Professor na lousa na aula anterior sobre o tépico em
questdo (respondidas em grupo em sala de aula), resumos sobre a aula anterior
fundamentados na literatura feitos individualmente em casa, entre outras tarefas.

O Professor relatou que tentava devolver os trabalhos logo no encontro
seguinte as atividades, porque achava muito importante dar retorno aos alunos. Esta
percepcao do Professor indica seu conhecimento dos alunos, um dos componentes da
base de conhecimento da docéncia (SHULMAN, 1987), ja que estudos que investigaram
estratégias para aumentar a motivagdo de alunos mostram resultados positivos
associados ao feedback corretivo (MENGES & AUSTIN, 2001).

Depois de entregar os trabalhos, o Professor fazia comentarios sobre
eles, quando geralmente os elogiava. Ele relatou que considerava essencial elogiar e
estimular os alunos, apesar de também ter tecido comentarios ocasionais sobre
tarefas mal realizadas. A pratica de elogiar os alunos é particularmente comum na sala
de aula convencional, segundo BRUNER (1973, p. 49), ja que esta depende bastante
da motivacao extrinseca dos alunos. No entanto, o autor indica que “com o processo
de aprendizagem, chega-se a um ponto em que € melhor abster-se de premiacdes
extrinsecas, como elogios do professor, em favor da recompensa intrinseca inerente a
solucao de um problema complexo”.

Nessa diregcdo, NEWMANN & WHELAGE (1998) sustentam que louvar o
trabalho dos alunos n&o se constitui um apoio social efetivo. Para os autores, este

apoio s6 pode ser conseguido quando o docente encoraja os alunos a assumirem
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riscos, a buscarem a conclusdo de trabalhos académicos desafiadores e a
aprenderem conhecimentos e habilidades fundamentais. Por outro lado, o clima de
respeito observado na sala de aula do Professor seria considerado apoio social pelos
autores. NEWMANN & WHELAGE (1998) acreditam que um ambiente de respeito mutuo
contribui para que todos os alunos alcancem os objetivos da disciplina/curso.

No segundo segmento da aula, o Professor fazia uma recapitulagao dos
conceitos apresentados na semana anterior e relacionava-os com conceitos ensinados
desde o comecgo do curso, mediante perguntas e sentencas com final aberto: Quando
descemos na pirdmide [organizacional] temos problemas do tipo...?, geralmente
respondidas ou completadas por ele mesmo: Problemas do tipo estruturado! Depois ia
a lousa e esquematizava o contelido em foco. Os alunos participavam pouco deste
segmento, mesmo quando incitados com perguntas do Professor: Vocés tém alguma
duvida sobre a aula anterior?

No Segmento 3 o Professor passava para o topico da aula, sobre o qual
os alunos deveriam ter lido um texto em casa. Ele comegava colocando perguntas,
freqientemente respondidas de forma breve por um grupo pequeno de alunos que se
sentavam nas primeiras carteiras das fileiras centrais da sala. Isto estava em acordo
com a distribuicdo espacial da fala na aula convencional, segundo DREEBEN (1973, p.
465). Este estudo localiza a fala na frente e no centro das salas em escolas de nivel
meédio e superior: “Quando o professor fala, ha grande probabilidade de esta fala estar
direcionada a um grande grupo de alunos (ndo a um pequeno grupo), de o aluno que
fala depois dele estar sentado perto da frente e ao longo de uma faixa central e de o
professor ser o préximo a falar [...]".

O Professor tentava envolver os outros alunos: Sé os trés [alunos] aqui
da frente leram o texto? Mas a maioria deles permanecia passiva e/ou alheia a
discussao, as vezes dedicando-se a outras atividades. As respostas dadas pelos
alunos do grupo ‘da frente’ as perguntas do Professor eram seguidas por longas
prelecbes do mesmo. Nestes momentos o Professor colocava-se a frente da sala,
discorrendo sobre o tépico da aula, tal como MizUkAMI (1986) ilustra o modelo
convencional de ensino.

Durante essas prelegdes os alunos ouviam passivamente, poucos
tomavam nota; alguns se distraiam e outros se debrugavam sobre as carteiras.
Postado a frente da sala, o Professor comportava-se da forma descrita por DREEBEN

(1973), isto é, tentava manter a instrugdo sob seu comando, palestrando e
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perguntando a maior parte do tempo. A participagdo dos alunos reduzia-se a respostas
as perguntas colocadas pelo Professor.

O fato de muitos alunos nao participarem era fonte de desconforto para
o Professor. Ele relatou que esta postura dos alunos era desmotivante para um
professor que, como eu, prepara sua aula cuidadosamente. Aparentemente, também
valia para o Professor o que NUTHALL & SNOOK (1973, p. 53) descobriram junto a
professores em ambientes educacionais convencionais: “O ensino esta bom quando
os alunos estdo respondendo com entusiasmo, quando parecem alertas e
interessados”.

Para encorajar o debate entre os alunos, em alguns encontros o
Professor pediu para que rearranjassem as carteiras de modo a formarem um circulo.
Isto causava grande transtorno devido a dificuldade de locomogao das carteiras e ndo
surtia efeito em termos de uma maior participagao dos alunos. A discussao pretendida
ocorria, como em outras ocasides, principalmente entre o Professor e um aluno
individualmente; raramente envolvendo interagdes aluno-aluno, como era desejado.

Este fato coincide com o estudo de PizzINI & SHEPARDSON (1992, p.
243) sobre as dindmicas estabelecidas na sala de aula em funcédo de seus contextos.
Os autores defendem que as discussdes envolvendo toda a classe estimulariam as
interacdes professor-aluno, enquanto que em pequenos grupos, as interagcdes aluno-
aluno seriam mais freqientes. Mesmo a postura passiva dos alunos, lamentada pelo
Professor, aparenta ser em parte determinada pelo contexto: “O comportamento de
responder também aumentou a medida que o contexto de aula caminhou para
pequenos grupos, enquanto que a interagdo professor-aluno afetou negativamente
este comportamento”.

Os alunos, acostumados a passividade, assim permaneciam mesmo
quando o Professor adotava meios alternativos de instrugcdao. No dia em que os alunos
assistiram ao filme sobre a Revolugao Industrial, o Professor teve que intervir algumas
vezes para que os alunos tomassem notas sobre o filme para posterior discussdo em
sala de aula. Os debates insignificantes que se seguiram a disposicdo das carteiras
em circulo e a projecdo sugerem que a adogédo de algumas inovagdes dentro de um
ensino predominantemente convencional ndo garante por si s6 a participacdo dos
alunos.

Apesar de considerar sua aula diferente do modelo convencional devido
ao uso de textos, o método de ensino do Professor, ao menos neste segmento da aula

(o mais longo deles), condizia com a abordagem convencional descrita por NUTHALL &
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SNOOK (1973, p. 52). Segundo os autores, nesta abordagem o professor fala bastante,
gasta a maior parte do tempo palestrando, demonstrando, perguntando, comentando
sobre as respostas dos alunos ou supervisionando tarefas passadas para os alunos.
“De quando em quando ele usa o tempo de aula para estruturar o contetido e fornecer
sinteses de falas anteriores”. O papel principal do aluno neste modelo é responder a
perguntas e, ocasionalmente, fazer perguntas. Sobretudo, espera-se que ele esteja
sempre atento a ligdo, mesmo que nao tenha que responder a muitas perguntas
durante a aula e “quando solicitado a responder a uma pergunta, sua resposta sera
repetida, elogiada ou comentada pelo professor. A maioria de seu tempo sera gasto
ouvindo as respostas de outros alunos e os comentarios do professor sobre estas
respostas”.

Esse esquema (i.e., perguntas do Professor seguidas de respostas
curtas de alguns alunos e prelegdes do Professor) continuava durante todo o terceiro
segmento da aula. Depois de certo tempo, as perguntas ndo eram mais respondidas
pelos alunos e sim pelo proprio Professor. Aquilo que ele havia planejado como uma
discussédo, um debate, um didlogo resumia-se em um monodlogo. Os alunos ouviam
passivamente, o que era quebrado esporadicamente quando o Professor colocava um
exemplo ou um aluno relacionava o tépico em questido a uma situacao real. Nestes
momentos o nivel de interesse parecia aumentar. Este segmento terminava
freqientemente com perguntas do tipo: Pessoal, ficou claro? Mais alguma coisa que
esquecemos de falar?, invariavelmente seguidas de siléncio.

No quarto segmento o Professor passava tarefas aos alunos
relacionadas ao topico tratado na aula, que poderiam ser caracterizadas como
problemas de aplicagdo de teoria e, mais freqlientemente, como rememoracgao de
conceitos. Geralmente eram perguntas que ele escrevia na lousa ou um estudo de
caso seguido de perguntas (Anexo VIII). Os alunos dividiam-se espontaneamente,
quase sempre formando os mesmos grupos e assumindo os mesmos papéis: Eu notei
que nos grupos que tém mulheres, elas sempre séo as redatoras, fazem o papel de
secretaria, observou o Professor. Neste segmento da aula o Professor circulava por
entre os alunos, deixando pela primeira vez a frente da sala, e respondia as questdes
ocasionalmente colocadas por eles. Depois de um tempo os alunos comegavam a

entregar as respostas e iam embora.
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“Onde eu cresci, a aprendizagem era uma atividade coletiva. Porém, quando
cheguei a escola e tentei partilhar a aprendizagem com outros alunos, foi-me
dito que isto era colar. O curriculo transmitia uma mensagem clara para mim de
que a aprendizagem era um empreendimento altamente individualista, quase
secreto”.

(Henry A. Giroux)

“O ensino é a obtencao de significados compartilhados”.
(D. B. Gowin)

IMPLEMENTANDO E AVALIANDO

Apesar das diferentes cargas horarias semanais (as turmas de EP e EC tinham um
encontro por semana de 100 minutos e a PG, um de 200 minutos), o formato da PBL
empregado foi semelhante nas trés implementacdes, baseado nos principios e no
processo descritos anteriormente (DucH, 1995, SAMFORD UNIVERSITY, 2000,
BARROWS, 2001). O formato adotado consistia de ciclos semanais de trabalho com
problemas como mostra a Figura 4.

APRESENTAGAO DA SITUAGAO-
PROBLEMA TRABALHO
EM SALA DE
AULA AUTO-AVALIAGAO E AVALIAGAO
IDENTIFICACAO DO PROBLEMA
DE PARES
-~
LEVANTAMENTO DE HIPOTESES (\
N2 APRESENTAGAO DOS
TENTATIVA DE RESOLUGAO COM RESULTADOS
0S CONHECIMENTOS DISPONIVEIS

(-

SoLUGAO
SATISFATORIA?

LEVANTAMENTO DE (NOVAS)
QUESTOES DE APRENDIZAGEM

PLANEJAMENTO DO TRABALHO DO
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o

APLICAGAO DOS
CONHECIMENTOS NO PROBLEMA
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EsTUDO INDEPENDENTE COMPARTILHAMENTO DE
INFORMAGOES E DiscussAo

Figura 4: Ciclo de trabalho com o problema na PBL.
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Ainda que a taxonomia de BARROWS (1986) seja mais direcionada as
implementagdes curriculares da PBL que as parciais (em disciplinas isoladas em
curriculos convencionais), o formato utilizado poderia ser caracterizado como
‘aprendizagem baseada em problemas’. Isto &, a abordagem PBL em questao utilizou
problemas para motivar e enfocar a aprendizagem da TGA, explorados pelos alunos
em pequenos grupos auto-regulados e facilitados pelo Professor. (A atuagdo docente
poderia ser denominada ‘facilitagdo flutuante’ segundo DUcH (2001), quer dizer, o
Professor atuava como orientador de grupos auto-regulados de alunos, o que é
recomendado para implementagdes com caracteristicas semelhantes ao contexto em
foco.) Paralelamente ao processo de solugdo de problemas, a abordagem
compreendeu uma sistematica de auto-avaliagdo e avaliacdo de pares e do processo
educacional.

Conforme a classificagdo proposta por HADGRAFT & PRPIC (1999), o
formato empregado nas trés turmas teria uma pontuacao (2, 2, 4, 4, 4), na medida em
que contemplou: a utilizagdo de um problema por semana; a integracdo de conceitos,
ao menos no nivel do conteudo da disciplina; o trabalho em equipe com encontros dos
grupos fora da sala de aula; a avaliagao por pares e auto-avaliagao, além da avaliagao
do Professor; a entrega de relatérios e apresentacao de resultados em conjunto; um
método formal de solugdo de problemas, que os alunos aplicaram sozinhos a cada
novo problema; e o fornecimento aos alunos no primeiro dia de aula de uma lista de
livros para consulta, embora também tivessem sido encorajados a buscar informagdes
em outras fontes, na Internet, junto a especialistas etc.

Os problemas empregados nas trés turmas foram concebidos pelo
Professor a partir dos conceitos que planejava tratar nos encontros. Como pode ser
observado nos Anexos IX, X e Xl, os problemas poderiam ser descritos como paper
cases (CARDER et al., 2001) e classificados como desafios académicos ou cenarios
(GORDON, 1998), isto é, eram narrativas escritas e estruturadas de modo a promover o
entendimento de um tépico da TGA selecionado e o desenvolvimento da capacidade
de construir conhecimentos e trabalhar colaborativamente. Em grande parte deles os
alunos assumiram papéis da vida real em contextos reais, ainda que ficticios
(simulagdes).

O conteudo da TGA foi dividido pelo Professor em duas partes de forma
que os problemas da primeira metade das disciplinas da EP e PG (e da totalidade do
modulo da EC) tiveram um enfoque histérico enquanto que os problemas na segunda

metade abordaram elementos da administragdo organizacional. Embora cobrissem a
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parte histoérica do conteudo, os problemas na primeira metade do semestre (e.g.,
Anexos IX e X) ndo objetivavam que os alunos ‘descobrissem’ o que havia acontecido
nas situagdes descritas, um fato ou uma teoria, mas, como coloca STEPIEN et al.
(1998), que solucionassem os problemas usando os dados e, idealmente, a inclinagao
mental consistentes com os lugares, personagens, eventos e datas encontradas nos
problemas.

Os grupos continham quatro a cinco alunos — um numero considerado
por Hare, citado por WILKERSON (1996), como o mais produtivo para o trabalho em
grupo. A escolha dos membros dos grupos foi delegada aos préprios alunos em um
primeiro momento. Porém, a partir da metade do semestre (EP e PG), o Professor
rearranjou os grupos de acordo com as habilidades dos alunos, de forma a encorajar a
troca de experiéncias, evitar a formagao de ‘panelinhas’ e ‘caronas’ e até estimular
conflitos. Também foi pedido aos alunos neste momento que estabelecessem e
documentassem conjuntamente algumas regras para o funcionamento dos grupos
(chamados ent&o de equipes).

As regras, inspiradas em ALLEN et al. (1996), geralmente versavam
sobre a presenca, pontualidade e participacdo dos alunos nos encontros dentro e fora
da sala de aula, o cumprimento de prazos de entrega das tarefas individuais e
consequéncias para os membros da equipe que as violassem. Esses documentos
foram assinados por todos os membros das equipes e uma copia deles foi entregue ao
Professor.

Nos grupos/equipes os alunos assumiam, alternando-se toda semana,
0s seguintes papéis, baseados em ALLEN et al. (2001b): lider, redator, porta-voz e
membros participantes. Os papéis foram assim pensados tanto para tentar aliviar a
carga de trabalho dos alunos, ja que nao teriam de fazer a mesma coisa toda semana,
quanto para |lhes dar a oportunidade de praticar habilidades distintas e necessarias
para sua vida profissional futura. A alternancia de papéis mais a variagdo da
composicao dos grupos estavam de acordo com BRIDGES & HALLINGER (1998), que
consideram estas estratégias importantes porque expdéem os alunos a natureza
contextual da lideranca e ao risco e incerteza que caracterizam a atuagao profissional.

Apés o término do trabalho com cada problema, todos os
grupos/equipes entregavam um relatério final e apresentavam-no oralmente. Durante a
primeira metade do semestre os trabalhos foram apresentados na forma de
seminarios. O Professor preferiu manter a apresentacdo na forma de seminarios

durante este tempo para que os alunos pudessem se concentrar na melhoria dos
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relatérios e no desempenho das demais atividades do método. Houve uma
diversificagcao na forma de apresentacao para incluir dramatizacbes e painéis a partir
do meio do semestre.

O procedimento de avaliagdo adotado na implementagado (Anexos IV e
V) estava em concordancia com BRUNER (1973, p. 156), para quem a avaliagcdo em
uma disciplina deveria objetivar “a confirmacao geral da matéria e dos métodos de
ensino para atender as necessidades do estudante, aos critérios do especialista da
disciplina, e as exigéncias do professor que procura estimular determinadas maneiras
de pensar nos alunos”, e com RAMOS (1999, p.227), que propde que o procedimento
de avaliagdo em um ambiente de aprendizagem cooperativa “seja realizado de forma
triangular, buscando ver o produto do aprendizado sob trés perspectivas: a do aluno, a
dos colegas e a do tutor”.

As avaliacdes realizadas pelos alunos foram computadas na nota final
dos alunos junto com as do Professor. As auto-avaliagdes/avaliagdes de pares tiveram
peso 4 e as avaliagbes do Professor, apds cada processo de solugdo de problema
(relatérios e apresentagdes) e ao final da disciplina tiveram peso 3 cada uma. A
avaliagao ao final da disciplina consistiu de uma entrevista com cada grupo, na qual o
Professor debateu questbes conceituais com os alunos que haviam sido tratadas

durante o médulo/semestre.

A AuLA Do PROFESSOR coMm A PBL

As salas onde as aulas na Fase 2 da pesquisa aconteceram assemelhavam-se ao
descrito no capitulo anterior. Isto &, apesar de estarem em um edificio recém
construido, as salas da EP e PG tinham carteiras enfileiradas, lousa e patamar. Todas
as trés salas apresentavam falta de conforto térmico e acustico. Havia uma diferenca
no espaco em que aula da EP se dava que reafirmava a cultura positivista da IES: a
sala era em forma de anfiteatro, o que parecia favorecer o tipo de instrucdo em que o
professor posiciona-se a frente e transmite seu saber a um auditério de alunos
(MizukAMmI, 1986).

Independentemente, mesmo levando em conta as particularidades dos
trés contextos (EP, EC e PG) e como estas foram incorporadas pelo Professor nas
respectivas implementacbées da PBL, suas aulas nesta fase da pesquisa eram
bastante semelhantes. Por esta razao € possivel, mesmo que seja dificil, propor um

esquema unico que represente suas aulas na Fase 2 da pesquisa (Tabela 6).
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Tabela 6: Esquema representativo da aula do Professor com a PBL.

SEGMENTO | TEMPO | CARACTERISTICA ATIVIDADES
s Conversa informal para quebrar o gelo;
1 5-10% Centrado no = Devolugéo de material corrigido;
Professor = Comentarios sobre os trabalhos dos alunos;
s Comentarios sobre aspectos metodoldgicos.
Centrado nos s Apresentacao dos trabalhos dos grupos a classe
2 30-40% relativos ao problema anterior;
alunos E - o
o ntrega dos Relatdrios Finais.
o Centrado no = Debate entre professor e alunos;
3 30-40%. Professor s Sintese do Professor.
= Avaliagdo do problema/processo educacional (todos
4 5-10% Centrado nos os membros do grupo/equipe menos os lideres);
alunos = Auto-avaliagéo e avaliagdo dos membros dos
grupos/equipes (somente os lideres).
= Apresentacdo do novo problema;
o Definigdo do problema;
o Levantamento de hipéteses;
= Verificagdo das hipéteses frente aos dados do
5 15-30% Centrado nos problema; o ) )
alunos s Levantamento e priorizagdo das questbes de
aprendizagem;
s Planejamento do trabalho do grupo para a semana
subseqlente;
s Entrega do Relatério Parcial.

De forma geral, usando o modelo proposto por KEMBER (1997), as aulas
do Professor com a PBL poderiam ser classificadas entre a ‘interagao professor-aluno’
e a ‘facilitacdo da compreensdo dos alunos’, pois, embora em determinados
segmentos da aula o Professor se comportasse mais como um apresentador que
facilitador, o conteudo trabalhado, devido as caracteristicas do método, nao podia ser
totalmente definido pelo Professor.

De modo a dar aos alunos tempo para pesquisas e trabalho em grupo
fora da sala de aula, o ciclo completo da PBL nao coincidia com a aula do Professor
(Figura 5), ou seja, o ciclo comecava na segunda metade de uma aula (Segmento 5)
e terminava na primeira metade do encontro subseqiiente (Segmentos 1, 2, 3 e 4). O
tempo gasto em cada segmento era semelhante nas trés turmas e proporcional a
carga horaria das disciplinas, isto €, o tempo utilizado em cada segmento era maior na
PG, porém proporcionalmente equivalente ao das aulas na EP e EC.

Os ciclos da PBL comecavam com a apresentagdo do problema
(Segmento 5). Uma vez introduzido o problema, os alunos, em seus grupos,
dedicavam-se ao processo de solugdo do mesmo usando como roteiro os passos
delineados no Relatério Parcial (Anexo Xll), adaptado de Barrows & Meyers apud
SAVERY & DUFFY (1998). A primeira atividade do grupo, apds a leitura do texto,

consistia da definicdo do problema. Para isto os alunos realizavam um brainstorming



112

por meio do qual tentavam levantar a natureza e as possiveis causas do problema.
Nesta fase do ciclo o Professor pedia para que os alunos suspendessem a auto-
censura e a critica as idéias de colegas (outros membros do grupo/equipe), anotando

todas as hipoteses que porventura surgissem.

AULAN -1 AULAN AULAN +1

W—JH_—J

PROBLEMA X PROBLEMA X + 1
Figura 5: Ciclos de trabalho com os problemas versus encontros semanais.

ApOs o brainstorming cabia aos alunos checar as hipéteses levantadas
pelo grupo frente aos fatos descritos no problema, eliminando aquelas que ndo eram
sustentadas pelo texto. Ainda, como parte desta fase de discussdo, os alunos
levantavam e priorizavam as questbes de aprendizagem (conceitos e teorias cujo
entendimento acreditavam ser necessario para a solugao do problema). Durante o
Segmento 5, a atuagdo do Professor compreendia movimentar-se entre os grupos,
responder a algumas questbes colocadas por eles referentes ao método e ao
problema, orientar as discussdes, etc.

Em continuagdo os alunos planejavam o trabalho do grupo, decidindo
quem, o que, quando e onde seria feito na semana subsequente. Uma coépia desta
folha (Anexo Xll) era entregue ao Professor no fim deste segmento, que coincidia com
o final do encontro semanal. A idéia da entrega do Relatério Parcial partiu do
Professor, que acreditava ser uma forma de os alunos comprometerem-se com um
planejamento, ainda que este nao fosse sempre cumprido a risca.

Na semana seguinte (Segmento 2), apés a entrega dos relatorios
corrigidos e os comentarios gerais sobre as duvidas dos alunos a respeito do assunto
em questao ou do funcionamento do método de ensino (Segmento 1), os redatores
entregavam os Relatorios Finais, cujo roteiro pode ser visto no Anexo Xlll e os porta-
vozes apresentavam os mesmos para toda a turma. A apresentagéo dos trabalhos era

avaliada pelo Professor, que ocasionalmente questionava as solugbes oferecidas
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pelos alunos. As apresentagdes eram seguidas de incentivos do Professor para que os
alunos comentassem os trabalhos dos colegas. Todavia, a participacao dos alunos
neste momento era pequena, especialmente nas turmas da graduagao (EP e EC).

No terceiro segmento o Professor ia a frente da sala, cumprimentava os
alunos pelas tarefas bem realizadas e fazia um resumo das apresentagdes dos grupos
e uma sintese sobre os conceitos apresentados (como geralmente é recomendado em
implementacdes da PBL em classes numerosas com tutor flutuante). Esta parte da
aula, especialmente na EC e EP, era bastante similar a forma de ensinar do Professor
no semestre anterior. O Professor comentava sobre alguns pontos surgidos durante as
apresentacbes e usava-os para expor e aprofundar conceitos. Esta exposi¢cao era
permeada por perguntas do Professor, que, via de regra, eram respondidas ou
completadas pelo Professor. De qualquer forma aconteciam mais interagdes do tipo
professor-aluno que do tipo aluno-aluno.

Na dultima parte do ciclo (Segmento 4), os alunos preenchiam os
formularios de avaliagdo do desempenho dos alunos e do processo educacional.
Devido a escassez de tempo, estas avaliagdbes eram feitas simultaneamente. Os
lideres avaliavam seu desempenho e os dos outros membros do grupo (Anexo V)
enquanto que os demais membros avaliavam o processo educacional (Anexo V).
Depois de algumas semanas o Professor decidiu separar (espacialmente) os lideres
de seus grupos neste momento de modo a minimizar o corporativismo e a pressao

exercida pelos colegas que estavam sendo avaliados.

A AVALIAGAO DOS ALUNOS

A grande maioria dos alunos (85% EP, 89% EC e 91% PG) avaliou positivamente o
método de ensino adotado. Os seguintes trechos ilustram esta avaliagao positiva: A
metodologia, a partir do momento que foi assimilada, funcionou muito bem, pois [...]
favorecia competéncias além da técnica (EP04); Gostei muito da metodologia
utilizada. [...] a aula torna-se mais dindmica e assim é mais facilmente entendida
(PG19);

A metodologia de ensino aplicou-se bem as caracteristicas da disciplina,
pois como apresentava muita teoria tornou o aprendizado mais
interessante. Se a metodologia aplicada fosse a usual, do professor
falando e os alunos ouvindo, as aulas seriam muito tediosas (EC04).
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Este alto nivel de satisfacdo de alunos esta de acordo com a literatura e €, segundo
ALBANESE & MITCHELL (1993), por si s6 um forte argumento a favor da PBL, ja que
pode promover nos alunos a apreciagao pelo estudo, favorecendo a aprendizagem por
toda a vida. De qualquer forma, estas falas rebatem a crencga equivocada, denunciada
por KIDD (1978), de que a formacgido de adultos deva ser somente uma abordagem
intelectual, ou pior, intelectual como sinénimo de mondtona.

Nao obstante terem acolhido a PBL e terem-na preferido aos métodos
convencionais de ensino, alguns alunos da EC restringiram sua aplicagdo ao ensino
das ciéncias humanas, especificamente da TGA, como mostram os seguintes
excertos: Mas talvez essa metodologia baseada na PBL ndo fosse a mais indicada

para outras disciplinas da engenharia civil (EC04);

Esta metodologia aplica-se muito bem em ciéncias humanas, pois esta
relacionada a conhecimentos intrinsecos as pessoas. Porém existem
dificuldades na aplicacdo desta metodologia as ciéncias exatas, pois
nestas sédo requeridas demonstragcbes de teorias cujo embasamento
matematico e o fenébmeno fisico fogem ao conhecimento basico dos
alunos (EC01).

Essa percepc¢éo dos alunos contradiz a origem do método, no ensino de
medicina, e sua larga utilizagdo no ensino das ciéncias exatas, puras e aplicadas, tais
como matematica (e.g., ALPER et al., 1988), fisica (e.g., WILLIAMS, 2001), arquitetura
(e.g., KINGSLAND, 1996) e engenharia (e.g., WOODS, 1996, POLANCO ef al., 2001).
Também pode ser atribuida a sua incapacidade de imaginar uma implantacado da PBL
em todo o curriculo de engenharia, na qual os problemas tém a forma de projetos
(e.g., NIELSEN, 2000). Sobretudo, em um sentindo amplo, pode ser derivada da
interiorizacdo da ldgica burocratica por parte dos alunos (e docentes), que muitas

vezes a confundem com a propria escola, como explica THURLER (2001, p. 28):

“Os atores nao imaginam poder funcionar de outro modo, ndo percebem
que a organizagcdo do trabalho existente € o resultado de uma
construgdo social, com sua parte de arbitrario. Apesar de toda a
reflexdo, mesmo admitindo que uma outra organizacao fosse possivel,
abstratamente, estao certos de que seriam incapazes de funcionar de
outro modo, ou pensam que isso acarretaria conseqiiéncias graves para
a qualidade de ensino” (grifo da autora).

Pode-se supor também que a fala de EC01 espelhe a cultura positivista
da IES, ou seja, a crengca de que a exposicdo da teoria deve necessariamente

preceder a aplicacdo e a pratica. Similarmente, esse excerto pode ilustrar o



115

desconhecimento (talvez desvalorizagdo) dos alunos sobre os conhecimentos sociais
e humanos, ja que os equipara a0 senso comum e 0s acredita prescindir de
elaboracdo e embasamento tedricos. Esta suposi¢cao é fortalecida quando se leva em
conta que as falas mostradas advém de alunos da EC, uma especializagdo da
engenharia com grande numero de disciplinas das ciéncias exatas e aplicadas, o que

a torna mais ‘dura’ na cultura da IES.

As Vantagens da PBL

Independentemente das pequenas diferengas entre as trés intervencbes (EP, EC e
PG), os motivos atribuidos pelas trés turmas a esse alto grau de satisfagdo em relagéo
ao método foram convergentes. Estes motivos, como mostram os excertos seguintes,
estdo de acordo com as vantagens da PBL apontadas nas meta-analises de ALBANESE
& MITCHELL (1993), VERNON & BLAKE (1993) e DOCHY et al. (2003).
Além de tornar a aula mais dindmica e prazerosa (um ponto positivo do
meétodo que aparece em trechos precedentes da fala dos alunos), estes atribuiram a
abordagem:
s Promogdo da motivagcdo e da aprendizagem autébnoma: A vantagem € que 0S
alunos néo recebem todo o material pronto e por isso sdo obrigados a pesquisar e,

portanto, aprendem mais (EPO1); A vantagem é a de ndo ter o conhecimento

pronto para ser digerido, mas ter que ir busca-lo (PG14);

A metodologia utilizada enfatiza as competéncias, é menos diretiva e
mais centrada no aluno, diferentemente das disciplinas tradicionais, nas
quais os professores apenas expbem as informagbes de forma pouco
interativa, esperando que o0s alunos busquem em Si mesmos a
motivagéo para o aprendizado (EC03);

s Integragdo da teoria a pratica e do trabalho em sala de aula a presente (PG) ou
futura (EP, EC) atuagdo dos alunos: As vantagens da metodologia sdo o contato
‘pratico’ (simulagbes de situagbes reais) com a disciplina e a discussdo em grupo
(consenso do grupo), que permitem assimilar mais facilmente os conhecimentos
(EPO8), Fazendo-nos pesquisar, como no mundo real, encontramos o
conhecimento necessario para nossos trabalhos e para nés mesmos (EPQ9); Esta
metodologia se mostra eficiente nesta disciplina, pois se enquadra no assunto
desta, que visa mostrar ao aluno os conceitos de administracdo, ja fazendo com

que ele trabalhe como se estivesse realmente gerenciando uma empresa (EC08);
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Particularmente achei [o método] muito bom, principalmente a troca de grupos, que
simula nossa vida real dentro das organizagdes (PG10).

s Maior envolvimento dos alunos com a disciplina: No comego, o grupo achou que a
metodologia ndo seria adequada [...], mas com o passar do tempo vimos que a
nova metodologia era interessante, pois ndo ocupava muito tempo e nos
mantinhamos contato com a matéria durante toda a semana (EC05); Gostei muito
da metodologia, pois estamos em contato continuo com a matéria e sempre nos
atualizando (EP23); [O método de ensino] convida a um maior comprometimento e
responsabilidade (PGO7);

Além desses pontos positivos, foram citados: a promog¢do de uma maior
integracao entre os alunos e entre estes e o Professor, a possibilidade de haver
multiplas visdes sobre um mesmo assunto, como pontuou EC09: O grupo pensa que a
experiéncia foi valida, pois acrescentou novos conhecimentos e ensinou a enxergar 0s
problemas através de visées diferentes devido as discussbes entre/em grupos, entre
outros.

A fala de PG12 também ilustra estes pontos e outros listados

anteriormente:

Permite uma gama maior de pesquisa ao longo do semestre, conhecer
as idéias/contribuigbes [...] dos outros grupos, trocar idéias entre os
componentes do grupo e buscar consenso de idéias. [Ha] a
necessidade de pesquisas semanais, [de criar] sistematicas de
pesquisa, [...] de relatérios, [...] de comunicagéo entre 0s grupos.

Pontos Negativos do Método

Muitos aspectos do método tiveram avaliagdes contraditérias. Por exemplo, apesar de
a maioria dos alunos ter atribuido a PBL a capacidade de motivar a aprendizagem,
alguns alunos também relataram como desvantagem da PBL o fato de depender
demais da motivacdo dos alunos: Depende muito da vontade do aluno de buscar o
conhecimento (EP03); Nos ultimos problemas os membros do grupo ja n&o tinham
motivagédo para pesquisas, reunibes e discussoes pelo fato de ja terem feito isso varias
semanas seguidas (EC04); A desvantagem é que todos devem estar motivados para
que a metodologia [se] desenvolva bem (PG13). De fato, a participagao/motivacao
intrinseca parece ser um aspecto sine qua non na PBL. Diferentemente do que

acontece no ensino convencional, ao qual os alunos podem permanecer alheios ou a
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ele se dedicarem apenas as vésperas das provas, a PBL demanda motivacao e
dedicacao constante dos alunos.

Uma desvantagem semelhante, relatada por alguns alunos da PG, foi a
pressao por participagdo sobre alunos mais timidos: A disciplina, da forma que foi
dada, forga o aluno a participar e isso pode muitas vezes inibir o aluno devido as suas
caracteristicas (PG02). A este respeito seria importante ressaltar que a personalidade
e 0 bem-estar dos alunos devem ser sempre respeitados quando da adogéo da PBL.
No caso de alunos mais introvertidos, o professor deveria explicar aos alunos os
requisitos ndo negociaveis do método e enfatizar a importancia de desenvolverem e
aprimorarem as habilidades comunicativas e interpessoais (KAUFMAN & MANN, 2001),
como ocorreu na implementagdo em foco.

Portanto, ainda que alguns alunos sejam mais talhados para o estudo
individual ou se sintam desconfortaveis apresentando seus trabalhos oralmente a uma
platéia de colegas, eles deveriam estar cientes de que as atividades da PBL nao foram
concebidas sé para melhorar a aprendizagem, mas também para favorecer
habilidades que lhes serdo Uteis em suas carreiras. Isto valeria tanto para os futuros
engenheiros quanto para os futuros professores universitarios e/ou pesquisadores,
haja vista as atividades docentes e as dindmicas de divulgacdo de resultados de
pesquisas utilizadas em congressos, simpdsios etc.

Embora consideradas menos essenciais pelos professores, HADGRAFT
(1993) cré que as habilidades de trabalho em equipe e de comunicacao oral e escrita
sejam vitais aos engenheiros, ja que muitos atingem posigdes gerenciais dez anos
depois da formatura. O estudo de MORAES (1999), baseado nos resultados de um
levantamento de atributos profissionais desejaveis encomendado pela Escola
Politécnica da USP, também corrobora a importancia do desenvolvimento da
habilidade de comunicagéo verbal, que ficou em uma posigdo mais destacada (11°)
em relagdo a comunicagdo escrita (26°), ressaltando a importancia de o engenheiro
ser capaz de saber transmitir o que deseja e expor suas idéias de forma organizada.

Mesmo o fato de a abordagem encorajar enfoques diferentes sobre um
mesmo topico, uma caracteristica desta abordagem de ensino tida como positiva,

também foi visto de forma dubia por alguns deles, como sugeriu PG15:

Talvez se a discussdo em aula fosse mais direcionada para alguns
pontos principais, o objetivo de conhecimento poderia ser melhor
alcancado. Mas nao sei se se perderia em outros lados, como, por
exemplo, a principal vantagem dessa metodologia que é ver varios
aspectos do mesmo problema. Néo sei...
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Contudo, o0 ponto negativo mais mencionado pelos alunos,
principalmente os da graduacao (42% EP), foi o aumento do trabalho/tempo dedicado
a disciplina, que pode ter conflitado com outros compromissos académicos dos alunos.
No caso dos alunos de graduacdo, o trabalho exigido pela PBL aparenta ter se
chocado com as demandas de outras disciplinas da grade curricular (EP) e/ou
estagios profissionais (EC): Considero uma metodologia interessante, porém o0s
trabalhos constantes fogem do controle do grupo que tém mais disciplinas para correr
atras (EP20).

Mesmo tendo uma carga horaria menor, os alunos de pds-graduagao
podem ter encontrado dificuldade em compatibilizar o tempo e o trabalho requerido
pela disciplina com seus compromissos profissionais e familiares, com o agravante de
muitos morarem/trabalharem em outras localidades. Porém, foram condescendentes,
ja que somente um deles levantou esta questdo: E uma metodologia interessante, mas
exige do aluno um maior comprometimento e responsabilidade. [Mas] isto é esperado
dos alunos de poés-graduacédo (PG06). Esta aquiescéncia da parte dos alunos da PG
pode ser atribuida a sua maior maturidade e motivacédo epistémica e, como ilustrou
PGO06, a cultura da IES, isto €, a crenga de que o curso de pés-graduagdo demandaria
mais esforco dos alunos.

Existem varios aspectos relacionados com a questao do tempo na PBL.
Em primeiro lugar, como relata a literatura (e.g., KINGSLAND, 1996), é necessario
reconhecer que a PBL provavelmente, mas n&o necessariamente, aumente o
tempo/carga de trabalho dos alunos. Em segundo lugar, € necessario reconhecer a
influéncia da cultura positivista da IES traduzida em cursos que nao preparam os
alunos para serem eficientes e eficazes, atributos igualmente fundamentais na pratica
em engenharia. Nesta direcdo, € possivel supor que a cultura individualista da
instituicdo nao ensine aos alunos como administrarem bem seu tempo/trabalho por
meio da divisdo e posterior compartiihamento de tarefas, um dos requisitos da PBL,
segundo MARTIN et al. (2000). Esta abordagem requer dos alunos o planejamento de
como melhor atender os objetivos de aprendizagem e solugdo do problema com um
periodo fixo de tempo e 0s recursos existentes e sejam capazes de levar a cabo as
tarefas a eles designadas neste planejamento, assumindo suas responsabilidades
perante o grupo (BRIDGES & HALLINGER, 1998).

Por outro lado, talvez esses relatos sobre o aumento do tempo de

dedicagao a disciplina também estejam relacionados ao fato de os alunos terem tido
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que se dedicar a disciplina de forma continua, durante todo o semestre/modulo, uma
situagao diferente da encontrada no ensino convencional. Assim, & possivel assumir
que o método tenha colocado a prova a capacidade dos alunos de administrar seu
tempo de uma forma diferente da que estavam acostumados (e.g., preparagao para as
provas). Portanto, a percep¢ao de aumento de tempo poderia ser atribuida em parte a
administragao deficiente do tempo por parte de alguns alunos.

Com efeito, considerando-se a boa aceitagdo do método mencionada
anteriormente, as sugestdes de melhoria do método apresentadas pelos alunos, tais
como: uso de menos problemas, com ciclos mais longos (EP02, EP20); aumento dos
créditos ou da carga horaria da disciplina (EP05, EP12, EP15, EP18, EP25), divisdo
do encontro semanal em dois dias (PG21), transferéncia do encontro da segunda-feira
para outro dia da semana, de modo a dar tempo para os grupos se reunirem depois do
fim de semana (EP04, EP20), aparentam indicar que os alunos ndo consideraram o
aumento do tempo como um ponto negativo da PBL, mas do formato empregado e do
contexto em que foi implementada. Algumas dessas sugestdes também estdo de
acordo com o estudo de KINGSLAND (1996), no qual os alunos demostraram estar mais
preocupados com a disponibilidade e distribuicdo do tempo das atividades que com o
aumento do tempo per se.

Em suma, é possivel acreditar que os pontos negativos relatados pelos
alunos nesta pesquisa também reflitam suas vivéncias como alunos em ambientes de
mais diretivos com aprendizagem passiva. STINSON & MILTER (1996) supdéem natural
que a adocgao de metodologias tais como a PBL cause conflitos (como o ilustrado pela
fala de PG15 anterior, i.e., sobre a vantagem e a desvantagem de a aula ser mais
direcionada para alguns pontos principais), desestabilize algumas estratégias de
aprendizagem e provoque reacgdes da parte de alguns alunos, principalmente daqueles
bem-sucedidos em ambientes educacionais positivistas, mais diretivos. Além de
abrigar uma cultura positivista, o fato de a IES ser uma instituicdo bastante procurada
por vestibulandos reforgca a suposi¢cao dos autores. Devido a grande procura por suas
vagas e as caracteristicas de seus exames de admissao (baseados geralmente na
memorizagdo de conceitos, aplicacdo de férmulas e procedimentos etc.), é provavel
que a IES selecione os alunos que foram capazes de desenvolver estratégias de

estudo vitoriosas em ambientes educacionais positivistas.
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Alcance dos Objetivos da Disciplina

A despeito dos pontos negativos a maior parte dos alunos das trés turmas foi enfatica
em reconhecer que o método atingiu os objetivos gerais propostos para a disciplina,
como ilustram os seguintes excertos: A metodologia diferenciada proporcionou maior
discussdo e absorcdo dos temas e conhecimentos envolvidos. Além disso, o ambiente
descontraido proporcionou uma maior liberdade e conseqlientemente maior
criatividade (EC06); Imagino que sim [a disciplina atingiu os objetivos], pois o que
aprendi considero de grande proveito para minha carreira e até minha vida (EP23);
Pessoalmente sim. Passei a enxergar o papel da administracdo de outras maneiras,
reforgando principalmente as conseqliéncias de uma decisdo tomada sem pensar em

todos os fatores envolvidos no processo (PG03).

Aprendizagem de Conhecimentos

Especificamente com relacdo a aprendizagem de conhecimentos, a maioria dos
alunos relatou sua promogéo, como atestam os seguintes trechos: O conhecimento
adquirido durante o curso foi acima do esperado devido a metodologia aplicada, que
induziu a constantes reunibes do grupo, sendo entdo fixados os conceitos de
discussbes propostas (EC03); Os conhecimentos, como deveriam ser adquiridos
através de pesquisa, eram melhor assimilados que [por intermédio de] uma simples
aula (EP04); Todo o conhecimento do estudo/pensamento administrativo no decorrer
dos tempos foi passado. Os alunos puderam exercitar esses conhecimentos de forma
a adquirir a habilidade para usa-los (PG11); A visdo de movimento [forma que o
Professor utiliza para organizar e ensinar as teorias administrativas] mudou totalmente
minha concepc¢édo de modelos (PGO1).

Ademais, parece que o método foi capaz de promover a aprendizagem
de conhecimentos da maneira descrita por BARROWS (1996), isto é, de forma
integrada, vinculada a processos de solugado de problemas e estruturada ao redor de
problemas relacionados a vida profissional dos alunos, como mostra o seguinte

excerto:

Quando fiz TGA na graduagéo, ndo sabia para que esta matéria serviria
na minha vida profissional. Mas agora vejo a abrangéncia que este
curso tem, permitindo ter uma visdo geral de toda a organizagdo e como
podemos resolver diferentes problemas que existem dentro delas
através de tudo que foi discutido no decorrer das aulas (PG10).
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No entanto, alguns alunos ressalvaram que essa aprendizagem pode
ter sido deficiente ou superficial, devido a falta de tempo (EP e EC) ou de
conhecimentos prévios dos alunos (PG): A metodologia é boa, mas a exploragao dos
topicos é superficial (EP02); Eu sinto que aprendi muita coisa, mas ndo tenho a
sensacdo clara e organizada do que aprendi. Em suma, achei que faltou tempo para a
filtragem do conhecimento (EP10); Os objetivos do médulo quanto aos conhecimentos
[...] foram satisfatoriamente alcangcados. As teorias mais relevantes foram
compreendidas, embora ndo tenham sido estudadas a fundo (EC04); Sé6 tenho a frisar
que os alunos sem base em administragdo talvez ndo tenham conseguido construir
adequadamente o prédio que abriga as teorias administrativas (PG06).

Esta percepgao de superficialidade de alguns alunos pode ser atribuida
a varios fatores. Primeiramente, € necessario ressaltar que a disciplina tinha uma
natureza panoramica, varrendo uma grande gama de teorias e por esta razdo nao
conseguiria, independentemente do método de ensino adotado, discorrer sobre
qualquer delas em profundidade. Em segundo lugar, sabe-se que a capacidade de a
PBL favorecer a aprendizagem de conhecimentos ainda é objeto de discussédo na
medida em que algumas pesquisas mostram uma pequena vantagem a favor dos
métodos expositivos (ALBANESE & MITCHELL, 1993; VERNON & BLAKE, 1993; DOCHY et
al., 2003).

Porém, essa diferenga tem sido rebatida por alguns autores, tais como
STINSON & MILTER (1996), por ser baseada em resultados de testes objetivos
padronizados que medem somente a capacidade dos alunos de memorizar conceitos
descontextualizados e por esses resultados estarem indicando mais falhas da
implementagédo que do método per se. Tomando como exemplo o estudo em questéo,
0 pequeno numero de horas/créditos das disciplinas da EP e EC pode ter
comprometido o aprofundamento nos tépicos. Ou seja, a exiguidade do tempo pode
ter levado os alunos a adotarem uma estratégia superficial de estudo.

E preciso também levar em conta o impacto da adocdo da PBL nos
resultados das pesquisas arroladas por ALBANESE & MITCHELL (1993), VERNON & BLAKE
(1993) e DOCHY et al. (2003), frente aos anos de escolarizagdo dos alunos em
ambientes convencionais de ensino. Brickell, citado por HUBERMAN (1973), sustenta
que toda mudanga no processo de ensino-aprendizagem reduziria automaticamente
seu rendimento. Considerando-se que a maioria dos individuos cujos conhecimentos

foram testados nos estudos acima advenha de 12 anos (ou mais, no caso das escolas
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de medicina dos EUA) de aprendizagem passiva, é possivel presumir que a mudanga
desta para a PBL venha a afetar negativamente o desempenho dos alunos, até que
desenvolvam novos habitos de estudo.

Nessa perspectiva, ha também a dificuldade de os alunos passarem da
abordagem convencional, passiva e centrada no professor, para a PBL. Para CHING &
GALLOW (2000), os alunos podem se recusar a assumir um papel mais ativo e proé-
ativo no processo de ensino-aprendizagem a despeito de suas queixas com relagéo ao
tédio das aulas expositivas. E provavel que isto acontega porque esta mudanca
individual implica superar a concepg¢ao do professor como detentor de conhecimentos,
aquele que determina a profundidade e a abrangéncia do ensino (embora isto nem
sempre equivalha a profundidade e abrangéncia na aprendizagem). Isto explicaria o
fato de um aluno da PG ter pedido ao pesquisador para que falasse com o [Professor]
para que ele se coloque mais (PG03).

Com efeito, para POLANCO et al. (2001, p. 113), um dos pontos que mais
causam ressentimentos nos alunos nessa passagem do modelo convencional de
ensino para a PBL é o fato de o docente ndo mais determinar a profundidade, a

abrangéncia e o foco do que sera estudado:

“E o préprio aluno quem deve colocar as perguntas que permitirdo que
chegue a uma solugéo adequada. E também o préprio aluno quem deve
decidir quao profunda sua investigacado sera; quem devera cuidar para
nao perder o foco — a solugao do problema — de sua investigagao; e
quem devera avaliar a acuidade de suas conclusoes”.

Por outro lado, a percepgao de superficialidade também pode emanar
do dilema entre abrangéncia e profundidade enfrentado por docentes que utilizam
meétodos de ensino alternativos ou convencionais, devido a aspectos que lIhes séao
alheios. Por exemplo, se nd&o houvesse as limitagbes impostas por aspectos
institucionais, culturais e individuais, tais como a carga horaria baixa da
disciplina/médulo, a elevada quantidade de horas de contato direto professor-aluno
nos curriculos e a percepgao da necessidade de cumprimento de um programa, este
aprofundamento poderia ser conseguido, como sustentam NEWMANN & WHELAGE
(1998), em parte trabalhando-se menos tépicos de uma forma sistematica e integrada,
quer dizer, mediante a utilizacdo de um numero menor de problemas com varias fases
que promoveriam um detalhamento progressivo do conteudo em questao.

Ja o comentario sobre a necessidade de conhecimentos prévios —

contrario aos principios da PBL — vindo principalmente de alunos da PG (alguns ja
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professores universitarios) pode decorrer da auséncia de formagao pedagdgica e de
sua escolarizacao (e atuacdo) em ambientes educacionais convencionais e/ou estar
revelando sua proprias crengas sobre o que constitui uma boa aula ou o0 que é ser um
bom professor. A auséncia de conhecimentos prévios sobre TGA por parte de alguns
alunos, como foi o caso da PG, pode ainda favorecer a aprendizagem por meio da
interacao social (GIJSELAERS, 1996) ou da reciprocidade social (BRUNER, 1973), quer
dizer, por intermédio da cooperagao, compartiihamento de informagdes e conceitos.
Desde que se garanta que a heterogeneidade do grupo nao seja muito
pronunciada, ja que alguns estudos parecem mostrar que neste caso os niveis de
respeito poderiam se tornar muito desiguais (RAMOS, 1999), esse constitui um
ambiente de aprendizagem de que todos os alunos podem se beneficiar. Mesmo os
alunos que sabem mais podem reforcar seus conhecimentos ao ensina-los aos que
sabem menos, ja que, como defende BECKER (1999, p. 195), “um aluno que é
desafiado a falar o que sabe, ao fazé-lo, (re)constréi o que ele sabe — transforma, pois,
seu quadro conceitual”. O autor cré que a sala de aula deveria ser, idealmente, “um
espaco de atividades de sujeitos — sujeitos com assimetria de capacidades ou de
conhecimentos, mas sujeitos. Neste sentido, ela é o local de encontro da diversidade:

de culturas, de capacidades, de dizeres” (p. 185).

Desenvolvimento de Habilidades

Com relacao as habilidades, os comentarios dos alunos das trés turmas (a despeito da

brevidade do médulo da EC) concordaram com as meta-analises mencionadas, que

sugerem “um efeito positivo robusto da PBL nas habilidades dos alunos” (DOCHY et al.,

2003, p. 549): O grupo chegou a conclusdo que devido ao pouco tempo nao houve

como desenvolver novas habilidades, mas acha valida a experiéncia da rotatividade de

cargos [papéis] (EC09). As habilidades mais citadas foram:

s Solugdo de problemas: Mais que aprender a teoria [...], nés aprendemos onde
buscar a solugao para os problemas, como analisar as solugées e julga-las (EP21);
Exigiu-se que cada elemento do grupo usasse de discernimento e criatividade para
a resolucao dos problemas apresentados, tendo uma coeréncia com a discussao
em grupo e com os fatos e dados depreendidos dos textos (EC07);

o Pesquisa: Os alunos passaram a ter uma maior atitude de pesquisar os assuntos
em livros, na Internet, sempre em busca de uma melhor solugdo para os problemas

(EPO1); O mddulo propiciou o desenvolvimento de habilidades como: nocdo de
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lideranga, capacidade organizacional, trabalho em equipe, nogbes de pesquisa [...]
(ECO06);

s Trabalho em grupo: O conhecimento foi ftransmitido através de trabalhos
executados, que também contribuiram para exercitarmos a habilidade de trabalhar
em grupo (PG17); O grupo avalia que as habilidades desenvolvidas durante o
modulo, tais como liderancga, trabalho em grupo e apresentacdo em publico, foram
de grande validade para a nossa formacdo académica (EC08);

s Comunicacéao oral e escrita: A apresentagao oral em sala permitiu a observacédo de
qualidades e defeitos de um porta-voz durante seu discurso, mesmo que todos nao

tenham sido chamados a apresentar-se (EC04);

No primeiro trabalho todos pareciam perdidos [...], mas nas ultimas
aulas era facil perceber o progresso da turma, que, baseados em
conhecimentos anteriormente acumulados, produziram melhores
trabalhos e sentiam-se mais seguros para apresenta-los (EP17);

s Estudo autébnomo: Foi interessante desenvolver habilidades diferentes [...] e
aprender a aprender (PG04); [Os alunos] puderam desenvolver habilidades
especificas, desinibicdo para falar em publico, expressar as proprias idéias,
capacidade de auto-avaliagao e desenvolvimento de sinteses (EC05);

o Relagbes interpessoais: De uma maneira geral, todas as habilidades citadas no
programa disciplina foram bem trabalhadas. Cabe destacar que as habilidades

relacionais foram as que tiveram maior desenvolvimento (EC01).

Promocaéao de Atitudes

Quanto a promocéao de atitudes, os alunos das trés turmas foram mais vagos ou nao
as diferenciaram das habilidades: O frabalho em grupo possibilitou o desenvolvimento
da capacidade de argumentagdo, cooperacdo, respeito a opinido dos outros (EC04);
Esse método proporcionou ao grupo o desenvolvimento do respeito perante as idéias
de outras pessoas, como também o aperfeicoamento do ato de expor nossas idéias
perante um publico (EC02). Esta dificuldade de diferenciagdo era esperada na medida
em que estes objetivos educacionais sdo menos explicitados e avaliados nos métodos
convencionais.

Por outro lado, algumas atitudes inadequadas, tais como a formacao de
‘panelas’, a ocorréncia de ‘caronas’ e corporativismo foram detectadas. Em algumas

ocasides lideres da EP deram conceito ‘E’ (excelente) para todos os membros de seus
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grupos e pelo menos um lider da turma da PG deu conceito ‘E’ para um colega
ausente. Os proprios alunos relatam estas atitudes indesejadas: O sistema de
avaliagdo do préprio grupo ndo é totalmente eficaz, pois pode ocorrer de um
componente ‘cobrir’ o outro (EC05); Eu fui sincera e considerei a equipe como uma
organizacdo [...]. Porém muitos estavam preocupados somente com a nota, até
combinando dar conceito ‘E’ para todos, independente do seu desempenho no
processo (PG15).

Conquanto estas ocorréncias indesejadas nao possam ser imputadas
somente as abordagens de aprendizagem ativa ou em grupo; ndo é surpreendente
que os alunos tenham desenvolvido taticas de sobrevivéncia nesta implementacéo da
PBL, principalmente devido a escassez de tempo. De qualquer modo, este fendbmeno
aponta para a dificuldade na promocgao de atitudes e na mudanca de estratégias de
estudo resultantes de uma longa escolarizagdo focada na obtencdo de notas para

passar. Este limite da implementacéo foi reconhecido pelos préprios alunos:

No caso de atitudes acho que a mudanga de postura em classe, de
algumas pessoas, foi observada (mudanga no sentido de compreender
outras abordagens do mesmo problema, vinda de outros elementos do
grupo de trabalho, e ser mais flexivel em relacdo a elas). No caso de
atitudes no sentido de mudanga de postura pessoal, fora da classe, é
um processo muito pessoal, lento (PG21).

Mesmo assim, como mostra essa fala e alguns trechos das respostas
de outros alunos, a PBL pode ter sido capaz de favorecer algumas atitudes, tais como
flexibilidade, criatividade, respeito pelas opinides de outros e colaboragdo. Estas
atitudes parecem ter sido promovidas principalmente pelo trabalho em grupo, o que
concordaria com KIbD (1978, p. 118), para quem “uma mudanca nas atitudes parece
freqlentemente acompanhar a aceitagdo de responsabilidade ou uma obrigacao para
consigo mesmo e para com outras pessoas’. E o que se depreende dos seguintes
excertos: [Os alunos] adquiriam a habilidade de discussdo em grupo, trabalho em
grupo, respeitar as opiniées dos outros (EP01); Foram necessarias algumas posturas
como responsabilidade, idoneidade, criatividade, assiduidade e a capacidade de
expressdo e de trabalho em grupo, aceitando opinibes diversas e sabendo trabalhar
sem individualismo e de forma [ndo] despodtica (ECO7); Devido a convivéncia continua
dos integrantes do grupo, observou-se uma evolugdo do comportamento em relagdo

ao proximo e ao grupo (EC03);
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Foi interessante [...] aprender a ter atitudes diferentes de acordo com a
situagéo [...] além de adquirir conhecimento e ponto de vista critico em
relagdo aos temas abordados; Atitudes para com o grupo e a classe.
Colaboragéo, planejamento do tempo, cumprimento de prazos e de
respeito as dificuldades dos colegas (PG12).

Sobre Alguns Aspectos da Aula nesta Abordagem

O método, na forma como foi implementado, consistia de varias fases que iam desde a
apresentacgao do problema pelo professor até o fechamento coletivo. Quando instados
a opinar sobre estas fases, alguns alunos preferiram fazé-lo de forma global, como
mostram PG16: Sem muitos comentarios sobre as partes da aula, visto a grande

discussao gerada sobre esta metodologia, boa e interessante; e PG17:

Né&o encontrei muitos problemas em relagdo a metodologia, acho que as
fases de planejamento, pesquisa e fechamento no grupo contribuiram
muito, pois simulam o andamento do processo de solugdo de problemas
em varias organizagbes. A apresentagdo é dOtima, haja vista que nos
obriga a trabalhar a comunicagdo, a expressdo e as técnicas de
apresentagéo.

Trabalho em Grupo

Um dos aspectos mais valorizados pelos alunos nesta abordagem, mencionado
anteriormente, foram os momentos de trabalho em grupo na sala de aula e fora dela. A
utilizacdo do trabalho em grupo tem objetivo amplo na PBL, ou seja, cré-se que
serviria para desenvolver nos alunos habilidades relacionais, de planejamento, de
analise de alternativas multiplas, de obtencédo de consenso etc., e atitudes, tais como
respeito com relagao a opinido de outros, saber ouvir, concordar e discordar etc.

RAMOS (1999, p. 220) advoga que “o trabalho em grupo tem uma
grande dimenséao social; por isso deve levar a aprendizados que ndo sao considerados
académicos, tal como o aumento da competéncia em trabalhar com outros,
autoconfianca etc.”. O trabalho em equipes ainda favoreceria a troca de experiéncias
entre os alunos, ao exporem diferentes estratégias de estudo e competéncias.
Sobretudo, como mostra a fala de EP13: A metodologia é excelente, pois o trabalho
em grupo estimula o aluno a estudar através da cobranga dos companheiros do grupo,
parece aumentar a motivacao intrinseca por meio da reciprocidade social (BRUNER,
1973).
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Entre todas as atividades que implicavam trabalho em grupo, o
planejamento foi considerado fundamental porque dava uma direcao ao trabalho do
grupo e favorecia o entendimento do problema, definia tudo o que deveria ser
buscado/estudado, além dos prazos, tarefas a serem feitas (PG11), e necessario para
nao ficarmos perdidos com relagao aos problemas (EP24). Assumir a responsabilidade
pelo andamento do proprio trabalho tem um grande potencial de promogédo da
motivacao intrinseca a aprendizagem, segundo RAMOS (1999, p. 222), ja que “isso [0
desenvolvimento da motivagao epistémica] ocorre principalmente nos casos em que o
grupo tem um maior grau de liberdade para se autogerir”.

Entretanto, a estratégia de trabalho planejada por alguns grupos de
dividir as tarefas para posterior troca de informagdes e sintese nos grupos, nem
sempre contava com o aval de todos os alunos. PG06 opinou que todos deviam
pesquisar tudo e ndo esfacelar o problema e cada um cuidar de uma parte. Além disto,
apesar de a maioria dos alunos ter destacado o trabalho em grupo como um
catalisador de discussoes: Estimula a participagdo de todos através de uma discussao
saudavel em que se somam visées e percepgbes diferenciadas (PG06), ocorreram
algumas dificuldades, por vezes atribuidas pelo préprio grupo a um planejamento
deficiente: As vezes ocorreram alguns problemas [na fase de fechamento do problema
no grupoj, o que precisou ser mais especificado no planejamento (PG19). De qualquer
modo, parece que os fatores tempo (EP e EC) e/ou distancia (PG, ja que muitos
destes alunos residiam fora de Sao Carlos) foram os principais responsaveis pelas
dificuldades encontradas no trabalho em grupo, o que acabou levando ao
desenvolvimento de estratégias interessantes, como contou PG18: Para grupos com

integrantes de lugares distantes as salas virtuais se mostraram bastante eficazes.

Delegacéao e Alternancia de Papéis

Parte fundamental do trabalho em grupo foi a delegacao e alternancia de papéis, que
foram pensados tanto para contrabalangar o aumento da carga de trabalho individual
dos alunos quanto para promover a troca de informagbes e a aprendizagem de
habilidades distintas. As avaliacbes da parte dos alunos demonstram que isso pode ter
sido alcancado: O fato de assumir varios papéis contribuiu muito para um
entendimento melhor do que é trabalho em equipe (PGO05); E importante distribuir os
papéis para haver certa ‘hierarquia’ e comando (EP05); Os papéis estabelecidos foram
muito bons, para que cada um ndo assumisse somente aquele papel que mais se

identifica (PG14); Boa. Cada pessoa tem uma determinada funcgdo, as atividades séo
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distribuidas, assim todos participam (EP12); E interessante, pois permite que o0s
mesmos ndo fiquem sobrecarregados com tarefas, esse rodizio de papéis permite
também que os alunos experimentem diferentes formas de trabalho e contribuam para
0 sucesso do grupo (EP08); A proposta de rodizio de papéis desenvolve no aluno
habilidades de apresentacao, escrita e lideranca (PG16).

Todavia, ha evidéncias de que a adesdo aos papeis nem sempre
aconteceu como se esperava, como relataram EP22: Geralmente os papéis nao
mudam na pratica, s6 no papel;, EP15: Muitas vezes sem utilidade, diferenciava
apenas redator e porta-voz pelas suas fungdes; PG21: Os papéis ndo foram definidos
totalmente: muitas vezes todos agiam como lideres, todos auxiliavam na redagdo do
relatério, e essa participagdo ‘fora dos papéis’ foi muito interessante, PG10: Cada um
soube assumir sua fungdo, a ndo ser pelo lider, pois ninguém cobrava muito; PG15:
Os [papéis] mais definidos foram o redator e o porta-voz. O lider e os [demais]
participantes tiravam ‘folga’ na semana (sem generalizar, 0.k.?).

Algumas sugestdes oferecidas pelos alunos de EC também refletem as
dificuldades apontadas pelos alunos da EP e PG com relacdo a adeséo aos papéis,
especialmente no que concerne ao desempenho da lideranga e gerenciamento do
trabalho do grupo: Como o préprio nome ja diz, o lider, além de desenvolver comando
nas discussbes e relatérios iniciais, deveria ‘chamar a responsabilidade’ para a uniao,
desenvolvimento e responsabilidade do grupo (EC02); Os lideres devem ser
responsaveis pela organizagdo do grupo dentro e fora da sala de aula (ECO06).

Afora a questdo das atitudes que essas falas levantam, a ndo adesao
aos papéis e a participagao desigual dos membros do grupo sao dificuldades relatadas
também por WoobDs (2001) para turmas com tutores flutuantes, como esta
implementacdo da PBL. Neste caso a delegacdo de responsabilidade e a
responsabilizacdo dos alunos perante seus colegas e o professor seriam mais dificeis.
Nos casos em que é impossivel designar tutores (e.g., alunos de anos anteriores) para
cada grupo, WooDs (1996) acredita que um melhor acompanhamento do trabalho
individual dentro dos grupos possa ser conseguido tornando-se visiveis as
contribuicbes individuais dos alunos, por exemplo, por meio de diarios semanais
documentando sua participagao nas atividades. Além de diarios, BLUMENFELD et al.
(1998) sugerem a utilizacédo de portfolios, entrevistas e investigacédo do discurso dos
alunos. Ja STINSON & MILTER (1996) alocam alguns problemas para resolugao

individual durante o semestre.
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Nas implementagdes na EP e PG, um dos procedimentos adotados pelo
docente para contornar essa dificuldade foi a redistribuicdo dos alunos em novos
grupos (equipes) a partir do meio do semestre. Alguns alunos perceberam esta
mudanga como negativa: Adorei o grupo inicial, onde trabalhei da melhor forma
possivel, principalmente pelo fato do lago de amizade entre o grupo. Ja na equipe, ndo
apresentei o rendimento pretendido por mim, pois trabalhar com certas pessoas me
desestimula (EPQ9); Foi complicado a equipe se reunir e se entrosar para comegar a
produzir. Gostei mais do grupo (EP10), enquanto que outros a consideraram positiva:
A troca de grupo no meio do processo foi muito interessante, pois é como se
trocassemos de ambiente de trabalho dentro da nossa empresa e experimentassemos
tudo o que a mudancga envolve (PG14); Boa idéia de refazer os grupos, pelo menos o
meu produziu melhor apés a troca. Senti-me mais motivada (EP17). Embora este
rearranjo dos grupos ndo tenha acontecido na EC, alguns alunos apontaram esta
necessidade: Achamos que ao invés de fazermos nossos proprios grupos, o professor
deveria monta-los evitando assim afinidades preexistentes, objetivando novas relagbes
pessoais (ECO7).

A reacao negativa com relagdo a formagcao das equipes era esperada,
principalmente dos alunos da EP, ja que na graduagido a formagdo de grupos por
amizade (i.e., ‘panelinhas’) aparenta ser mais comum. Contudo, a redistribuicdo dos
alunos em grupos diferentes estava de acordo com os objetivos do curso e da PBL,
isto &, simular situacoes reais de trabalho, uma vez que raramente & possivel escolher
as pessoas com quem se trabalha e nem sempre as pessoas com quem se tem
afinidade dentro da organizagcao sdo as mais indicadas para a consecug¢dao de um
dado projeto.

De qualquer forma, parece que a curta duragcdo dos cursos impediu o
desenvolvimento de atitudes mais impessoais com relagdo ao trabalho em grupo e a
percepgao das vantagens da adesdo aos papéis por parte de todos os alunos.
Também parece que simplesmente colocar os alunos em grupos nao resulta por si sé
na aprendizagem de habilidades e atitudes desejaveis com relagdo ao trabalho em
grupo. Certamente faltou capacitagcdo aos alunos sobre como trabalhar em grupo e
sobre as habilidades necesséarias ao cumprimento dos papéis (redagcédo de relatérios,
lideranga, gerenciamento de discussao, apresentacao oral etc.). Sem esta capacitacao
os alunos parecem repetir comportamentos e estratégias de trabalho em grupo
aprendidas no ensino convencional, isto €, sem a utilizagdo sistematica e efetiva de

planejamento, delegacgéo de responsabilidades, discussdes e obten¢ao de consenso.
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Apresentagao Oral dos Trabalhos

A apresentagcdo dos resultados do trabalho dos grupos foi considerada uma parte
interessante [do método], pois ndo adianta saber sobre os assuntos, tem que saber
passar o que se sabe (EP22), ou seja, as diferentes formas utilizadas para comunicar
o diagndstico dos problemas, as solugdes e suas fundamentacdes tedricas (relatorios,
seminarios, painéis e dramatizagbes) mostraram-se adequadas e eficazes (PG06). O
artificio de varia-las a partir do meio do semestre foi bem recebido: A forma de
apresentacéo foi muito proveitosa para o aprendizado, principalmente na parte final do
curso [segunda metade] (EP06), pois o0 uso repetido de seminarios nos primeiros
problemas foi desmotivante para alguns alunos, como relataram EP15: A variacdo nos

métodos evitou a monotonia, e PG09:

No comecgo, la pela 3° aula, quando percebi o esquema repetitivo da
apresentacdo dos resultados, me senti desanimado e que estava preso
a isso até o fim do semestre, mas depois isso mudou e foi muito
impactante porque todos, e ndo apenas o redator, tiveram que concluir
as idéias e seu formato de apresentacgéo.

As falas de PG09 e EP15 levantam ainda o aspecto de alguns alunos
terem ficado desmotivados depois de passada a fase inicial da metodologia. Esta
desmotivagdo poderia derivar da existéncia de dois entendimentos antagbnicos, mas
igualmente falaciosos, a respeito da educacéao, partilhados por professores e alunos,
segundo KIDD (1978): o entendimento de que ndo ha aprendizagem sem desprazer € o
entendimento de que a aprendizagem sé pode ocorrer se for excitante e divertida.
Ainda que seja importante trazer uma gama variada de opg¢des para uma determinada
atividade de modo a desenvolver habilidades diferentes, € necessario verificar se a
desmotivagao néo é decorrente deste entendimento equivocado da parte dos alunos.
Com efeito, SAVIN-BADEN (2000) alerta para o fato de alguns alunos perceberem a
PBL apenas como infotainment (informagao + entretenimento) e poderem se ressentir,
passada a fase da novidade, do trabalho que ela requer.

A percepcéo de infotainment parece ter sido maior entre os alunos da
graduacdo (especialmente na EP), que se mostraram mais fascinados pela relativa
autonomia e liberdade que o método permitia. Este comportamento poderia ser
explicado por sua menor maturidade e experiéncia no mundo do trabalho em
comparacao com os alunos da PG. Poderia também ser indicacdo de sua experiéncia

mais recente em ambientes de ensino mais rigidos, onde disciplina, geralmente
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imposta pelo professor, significa siléncio e inagdo para que 0s conhecimentos possam
ser transmitidos com maior eficiéncia.

Na auséncia desse tipo de disciplina alguns alunos pareciam, as vezes,
agir como criangas na hora do recreio escolar em ambientes educacionais
convencionais, associando a possibilidade de mobilidade e conversacéo a dispersao e
divertimento. Embora a aula sob esta metodologia seja mais dinamica, ou mesmo
mais divertida, € necessario mostrar aos alunos desde o principio e relembra-los ao
longo da disciplina/curso que a PBL obijetiva, principalmente, a construcdo de
conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades e atitudes e isto demanda esforco,
tempo e, sobretudo, um outro tipo de disciplina, isto é, a auto-regulacédo e a
organizagao para atingir metas comuns.

Nessa direcdo BLUMENFELD et al. (1998) acreditam que “as atividades
que contém muitos atrativos aos alunos (e.g., filmes) podem lhes parecer diversao e
assim sugerir um engajamento mais passivo”. Além disso, o docente também deve ter
consciéncia de que seu papel em um método de aprendizagem ativa como a PBL néao
pode se reduzir ao de provedor de atividades divertidas aos alunos. Ao contrario, sua

funcao se aproximaria daquela descrita por DEWEY (1976, p. 16),

“a de dispor as coisas para que as experiéncias, conquanto n&o
repugnem ao estudante e antes mobilizem seus esforgos, ndo sejam
apenas imediatamente agradaveis, mas o enriquegcam e, sobretudo, o
armem para novas experiéncias futuras”.

Assim, o propdsito das apresentagdes, particularmente com turmas
grandes, segundo RANGACHARI (1996), seria o de estimular os alunos a exercitarem
suas habilidades comunicativas e ensina-los a comunicar de forma eficaz os
conhecimentos que construiram — atestado pela fala de PGO04: Proporcionaram o
desenvolvimento de capacidades que alguns pensavam, até entdo, ndo serem
capazes ou entdo nunca desenvolverem — e o0 de prover mecanismos para que
expressem suas idéias individualmente, o que se deu durante os debates
subsequentes, no fechamento coletivo. De qualquer forma, como ocorreu com 0
trabalho em grupo, a mera presencga de oportunidades de apresentagado oral parece
ndo garantir o desenvolvimento a contento da habilidade de comunicagdo dos alunos.
E necessario dar-lhes suporte para que esta habilidade se desenvolva em todo o

potencial que a PBL pressupde.
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Fechamento Coletivo

A fase do fechamento coletivo foi considerada importante por todos os alunos, como
mostram PGO05: Constituia-se o ‘climax’ de todo o processo; PG12: O fechamento
coletivo foi 0 mais proveitoso de todo o processo onde pudemos discutir varias visées
para um mesmo problema; e EP03: Foi muito bom por podermos ver que as vezes nos
apegavamos demais a alguma teoria. Também foi bom por mostrar sempre que ha
varias maneiras de se resolver os problemas na administragéao.

A sintese do professor nesta fase foi valorizada: A analise final das
idéias apresentadas e explicagdo geral do professor [foram boas] para esclarecer
possiveis erros de analise dos grupos (EP09); O fechamento coletivo foi importante,
pois validava o conhecimento obtido e exposto pelos grupos (PG04); Bom, onde o
aluno compara o conhecimento adquirido com o do professor (EP15); Necessario, pois
o professor acrescentava algumas coisas (EP14).

Em implementagdes da PBL como a deste estudo — nas quais o
docente atua como facilitador flutuante de grupos de alunos inexperientes na
metodologia — é natural que o professor se afaste um pouco do papel descrito por
BARROWS (2001), intervindo em determinados momentos do processo para garantir
que os alunos sejam capazes de distinguir conceitos essenciais de fatos triviais.
Porém, isto deve ser feito de tal forma que nao prejudique sua transicdo da
aprendizagem passiva para a ativa (ALLEN et al., 1996). Ademais, é preciso observar
se estas falas ndo estariam refletindo as vivéncias destes alunos em metodologias
pautadas na figura do professor como o detentor do conhecimento, ao qual, e somente
a ele, cabe a palavra final que ira legitimar ou ndo as pesquisas feitas pelos alunos.

Por outro lado, apesar da valorizacdo da fala do Professor neste
segmento da aula, alguns alunos, principalmente da EP, pareceram pedir maior
participacdo dos alunos: Os resultados finais deveriam ser mais discutidos (EP16); Foi
meio fraco a interligagdo e o intercdmbio de conhecimentos entre os grupos (EP10);
Deveria ser mais explorado, para criar maiores discussées e debates entre os alunos
(EPO4). Isto pode ser explicado pelo pouco tempo alocado ao fechamento coletivo na

EP e EC, o que o limitava a sintese do professor.
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Avaliagdo de Desempenho e do Processo

Na ultima fase do ciclo os alunos realizavam a avaliagao do processo educacional ou
APE (problema, dindmica da aula etc. feita pelo grupo) e a avaliagdo do desempenho
dos alunos ou AD (quando o lider, separadamente, avaliava a si mesmo e os demais
membros do grupo).

Em uma abordagem que delega responsabilidade aos alunos pela sua
propria aprendizagem, n&o seria coerente que a avaliagdo coubesse somente ao
Professor. Portanto, foi fundamental que os alunos mantivessem alguma autoridade
quando da avaliacdo de seu proprio desempenho e do processo educacional, como
reconheceu EC04: A forma de avaliagao foi boa, e também pode ser considerada mais
justa por ter sido dividida em etapas e entre o professor e o lider. Além de contribuir
para o aprimoramento do processo, esta responsabilizacdo pode favorecer a
motivacgao intrinseca ou epistémica nos alunos, sustenta BRUNER (1973, p. 120), uma
vez que “obtemos relativa independéncia de recompensas e castigos atribuidos pelos
outros quando temos nossos padrdes proprios”.

De modo geral, os alunos encontraram dificuldades nessa fase.
Subijetividade e imparcialidade parecem ter sido fatores complicadores para os alunos:
Achei interessante, mas as vezes ficava muito dificil avaliar através de notas
[conceitos] por ser algo muito subjetivo (PG21); Muito dificil, pois avaliamos as
pessoas de acordo com a nossa VisSdo que ndo é sempre certa; podemos ser muito
rigorosos (EPOQ7); Alguns conflitos de idéia devem ter influenciado as avaliagcbes
(EP15).

Também foi observado o preenchimento mecéanico dos formularios de
avaliagdo também foi observado durante o semestre, 0 que apareceu nas respostas
aos questionarios: No grupo e na equipe, alguns membros ndo davam a devida
importéncia ao assunto (EP04); [A avaliagdo] as vezes tornava-se desgastante e
rotineira, por ter que ser feita toda semana e ao final de cada relatério (EC04).
Segundo GROH (2001), uma maneira de mitigar a dificuldade devido a subijetividade
dos conceitos e evitar o preenchimento pro forma das avaliagdes seria diminuir sua
frequéncia e oferecer feedback imediato aos alunos mediante comentarios
construtivos anénimos dos colegas.

Analisando a APE (Anexo V) separadamente, ela parece ter sido
considerada positiva: Muito bom, pois o professor podia saber o que estavamos

achando (EP14); E um canal que beneficia as duas partes (EP21); De extrema
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importancia para que os alunos demonstrassem seus pontos de vista sobre a aula
(PG20). Entretanto, notou-se tanto pela maneira como realizavam esta avaliagao
durante o semestre (mecanicamente), quanto pela forma como responderam sobre
este ponto no questionario final (confundindo a APE com a AD ou dando uma resposta
conjunta para as duas), que o rendimento desta atividade foi aquém do esperado. Isto
indica a necessidade de aprimoramento, principalmente porque seria um instrumento
importante tanto para o processo de melhoria continua do curso quanto para o
desenvolvimento de uma atitude reflexiva sobre o processo de ensino-aprendizagem,
especialmente dos alunos da PG, presentes/futuros professores no ensino superior.

Ja a AD (Anexo IV) foi mais bem aproveitada, como indicaram PGO1:
Foi de grande valia. Levou a equipe a repensar o seu envolvimento com as tarefas que
foram designadas, individualmente; EPQ6: Importante para saber se o grupo/equipe
esta trabalhando de forma séria e correta; EC08: O procedimento se mostrou
coerente, pois os alunos também participam da avaliacdo, desenvolvendo assim o
senso critico de cada um e trabalhando como se estivesse em uma empresa.
Entretanto, ha evidéncias de que este procedimento também foi prejudicado por
atitudes e estratégias de sobrevivéncia adquiridas durante o processo de
escolarizacdo dos alunos: Ndo sei avaliar o quanto fomos sinceros. Acho que s6 no

final do semestre abandonamos o coleguismo e fomos mais sinceros (EP17);

A idéia de que a avaliagdo de desempenho [AD] poderia afetar a nota
final de algum componente do grupo fez com que nao fosse tao critico e
realista como devia. Com o passar das semanas houve uma melhor
consciéncia da importancia da avaliagdo ser mais real para ajudar o
processo (PG12).

Para mitigar esse efeito, percebido durante o semestre por meio das
avaliagdes e relatos informais dos alunos, o Professor tentou |hes mostrar a
importdncia deste procedimento e a responsabilidade nele embutida, além da
possibilidade de estarem vivendo situagcbes passiveis de serem encontradas em um
ambiente profissional real, o que foi reconhecido por PG04: Mostrou a importancia em
sua auto-avaliagdo e na avaliagdo de seus colegas, tentando isolar o relacionamento
pessoal (uma atitude que os administradores e gerentes precisam ter).

Mesmo sendo necessario repensar as avaliagbes do desempenho (AD)
e do processo educacional (APE), os excertos mostrados aqui parecem sugerir que
estdo de acordo com o procedimento de avaliagdo mais adequado a promogao de

processos cooperativos de aprendizagem. RAMOS (1999, p. 227), pautada em
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McConnel, sustenta que os alunos deveriam estar ativamente envolvidos no processo
de avaliar suas atividades, pois, sendo o aprendizado um processo pessoal, sua
avaliacdo deve ter uma dimensao pessoal. Ainda que reconheg¢a a importancia da
avaliagdo do professor dado seu papel imprescindivel na condugdo do processo
educacional, a autora acredita que “a assessoria ou a avaliagdo entre pares também é
essencial, porque eles estiveram juntos durante o processo de aprendizado, eles estéo
aptos a elaborar questdes relevantes, a tomar parte da avaliagdo de uma perspectiva
muito mais préxima ao processo de aprendizado que a do tutor’. E o que aparenta
significar a fala de EC09: Interessante [a forma de avaliacdo adotada], pois como a
maior parte do trabalho ¢é feita extra classe, somente os alunos que o fizeram tém

condicdes de avaliar.

A PBL soB A OTicA DO PROFESSOR

A semelhanga dos alunos, a PBL teve uma avaliacdo positiva do Professor,
considerada por ele como um método de ensino mais dindmico e prazeroso. Essa
apreciacao positiva concorda com pesquisas sobre este método, as quais “sugerem
claramente que os docentes consideram a PBL uma maneira satisfatoria de ensino”
(ALBANESE & MITCHELL, 1993, p. 69).

A boa recepc¢ao a PBL da parte do Professor foi, entre outros motivos,
porque seus principios e atividades respondiam as suas concepgbes sobre o0s
objetivos do ensino superior, a fungdo da universidade e da docéncia universitaria.
Isto, a luz da insatisfacdo do Professor com relagdo a sua pratica na fase anterior da
pesquisa (Fase 1), estaria de acordo com HUBERMAN (1973), para quem as mudancas
sdo assimiladas pelos docentes na medida em que satisfazem suas necessidades
especificas.

Na sua avaliagdo o Professor concordou com os alunos em muitos
pontos. Por exemplo, o Professor concordou com os alunos no que concerne a
capacidade do método de tornar a aprendizagem mais agradavel e as aulas mais
dindmicas para os alunos e para si mesmo. Isto poderia ser considerado um fator
importante para o sucesso da implementacdo, segundo HARGREAVES et al. (2002, p.
149). Os autores advogam que uma avaliacdo positiva da parte dos docentes
favoreceria 0 sucesso de uma mudanga educacional, ja que esta deveria ser
“construida e sustentada de tal forma que faga com que a parte intelectual e emocional

do trabalho [docente] seja divertida, ao contrario de ser cansativa e exaustiva”.
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O Professor ainda concordou que os alunos podem ter aprendido
grande parte dos conhecimentos e desenvolvido muitas das habilidades e atitudes
objetivadas pela disciplina, principalmente aquelas relativas a aprendizagem auténoma
(pesquisa) e ao trabalho em grupo. O Professor também indicou estar de acordo com
os alunos quanto a necessidade de maior comprometimento por parte deles para o
bom funcionamento da PBL e quanto ao aumento do tempo de dedicagao e carga de
trabalho requeridos pelo método, como mostram os seguintes excertos de sua

avaliacao.

Semelhanga com a Futura Atuagao Profissional dos Alunos

Um dos aspectos da PBL que mais agradou ao Professor foi a semelhanga de seu
processo com o futuro exercicio profissional dos alunos. As atividades em sala de aula
se aproximavam muito das situagdes que os futuros engenheiros enfrentariam no seu
quotidiano. O Professor percebeu esta caracteristica do método desde o inicio,
inclusive fazendo uso dela para organizar e administrar a sala de aula, como mostra

esta fala com relagdo ao comportamento inadequado de alguns alunos da EC:

Como vocés acham que teriam sido avaliados se isto hoje fosse uma
reunido na sua empresa? Vocés estariam conversando se seu diretor
estivesse falando? Chegariam atrasados? E se fosse uma dindmica de
grupo para um emprego? Vocés ndo acham que teriam ai uns pontinhos
negativos? Estamos interessados na habilidade de ouvir, em atitudes de
respeito para com 0s colegas...

Similaridade com o Trabalho Docente Universitario

No que diz respeito ao trabalho docente, ainda que a PBL tenha aumentado seu
tempo de dedicacao a disciplina, o Professor opinou que o trabalho em sala de aula
nao apresentou dificuldades devido a grande similitude entre este método de ensino e
algumas atividades que ja realizava na IES. Atividades tais como pesquisa e
orientagdo de alunos de pés-graduagido assemelham-se bastante a atuagdo docente
neste ambiente educacional. De fato, DAHLGREN et al. (1988) relatam uma maior
receptividade do meétodo entre professores que tém experiéncia na orientagado de

projetos de alunos de graduagao e/ou pos-graduacao.
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Na apreciacdo do Professor, um ponto positivo da PBL era sua
semelhanca com relagdo ao método cientifico. Portanto, suas atividades nao seriam

estranhas a maioria dos docentes e a muitos alunos na IES:

A minha impressdo da metodologia é que ela, em termos de
aprendizado, eu creio, que aquilo que esta no fundamento dela... Eu
acredito bastante que realmente ela provoca a questdo da pesquisa;
que é a gente pesquisando e refletindo que a gente aprende. E isto o
que a gente faz enquanto pesquisador; a gente esta sempre querendo
resolver um problema de certa forma, um problema que a gente divide
em partes, vai resolvendo em partes, durante as vezes anos, mas esta
fazendo isso... Entdo a impressdo que eu tenho [é] que em termos da
sua esséncia, ela realmente desencadeia a pesquisa e isso é essencial.
Diferente, por exemplo, de uma metodologia tradicional, de uma aula
expositiva em que vocé nao provoca nada...

Aumento da Imprevisibilidade da Aula

A despeito dessa semelhanga com o trabalho de pesquisa e orientagdo, na opinido do
Professor a PBL colocaria um grande desafio aos docentes e alunos: a
imprevisibilidade. Ou seja, 0 método aumentaria a imprevisibilidade que caracteriza o
trabalho docente, independentemente da abordagem instrucional adotada. Esta
imprevisibilidade inerente a docéncia é ilustrada por TARDIF (2002, p. 137). “Os
professores precisam tomar decisdes e desenvolver estratégias de acdo em plena
atividade, sem poderem se apoiar em um ‘saber-fazer’ técnico cientifico que lhes
permita controlar a situacdo com toda a certeza”.

Na visdo do Professor, devido ao aumento da imprevisibilidade, um
docente com menos experiéncia e menor dominio do contelido ensinado encontraria
mais dificuldades na PBL, o que poderia ser considerado uma limitagdo para a
utilizacdo generalizada da abordagem por professores da IES. A imprevisibilidade
causada pelo método aparece na fala do Professor com respeito a dois aspectos:
= Perda de controle sobre o conteudo trabalhado em sala de aula (em termos de

cumprimento de um programa):

Eu acho que para o professor [o método expositivo] é o mais tranqdiilo
porque ele prepara do jeito que ele quer. E tudo muito previsivel,
[enquanto que na PBL] as coisas podem acontecer muito mais
livremente [...] em termos de planejamento. [...] [Na PBL] o professor
fica em uma situagdo, ndo diria ruim, mas numa situagdo onde as
coisas podem acontecer muito mais liviemente, o que poderiamos
chamar de imprevisto em termos do planejamento [...], porque o
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professor provoca com um problema e ele ndo tem controle estrito do
que vai acontecer realmente na volta, mas que da aos alunos uma
grande liberdade de enxergar de forma diferente.

o Vulnerabilidade do docente com relagdo a assuntos levantados pelos alunos em

sala de aula e desconhecidos por ele:

Eu acho que esta metodologia [PBL] exige um grande conhecimento do
professor, porque vocé andar no trilho ndo exige muito questionamento
e ndo checa, [isto é,] ndo coloca o professor em cheque. Vocé imagina
alguém que é novo, alguém que sabe, mas saber e transitar em um
corpo de conhecimento é outra coisa. [...] Entdo é melhor aquela aula
que vocé transita no trilho, porque vocé trabalhar com a idéia de capitao
de navio é mais dificil, porque s&o os imprevistos que vocé tem que
trabalhar na hora. Vocé tem que lidar com estes imprevistos [...] de
conhecimento. Vocé nem pensou e pal [O aluno] te pega ali. Quando
vocé dirige muito a aula, dificiimente escapa. Ainda que acontegca um
imprevisto, ele é um imprevisto de certa forma controlavel. Agora este
tipo de aula [PBL], é um imprevisto incontrolavel, porque vocé ndo tem
controle da aula.

Ademais, para o Professor, essa imprevisibilidade seria ainda maior na sua disciplina
devido a natureza do conteudo que ensinava, ja que o sujeito da biologia, por
exemplo, [...] vai ter muito menos interferéncia externa de outros conhecimentos das
pessoas do que quando vocé trabalha com administracdo [...], porque o cara vem la
com auto-ajuda, religiéo...

Essa percepgao de aumento da imprevisibilidade na PBL pode estar na
raiz da resisténcia a sua adog¢ao e dos receios docentes citados na literatura. De modo
geral, a julgar pela fala do Professor, parece que a PBL pde a prova aquilo que os
professores deveriam saber e realizar e isto poderia Ihes causar grande desconforto
psiquico (consequentemente resisténcia), ja que esta intimamente relacionado com a
maneira como concebem sua identidade profissional (HUBERMAN, 1973). E preciso
lembrar que os docentes, similarmente aos alunos, precisam se sentir competentes e
valorizar aquilo que estdo fazendo de modo a se disporem a tentar novas abordagens
de ensino (BLUMENFELD et al., 1998).

O cumprimento do programa é uma preocupagdao comum entre os
docentes na PBL (ALBANESE & MITCHELL, 1993). GALLAGHER & STEPIEN (1998)
colocam a pressao — interna ou auto-imposta — por cobertura de conteudos entre os
dez obstaculos apontados por docentes a mudanga de suas praticas de sala de aula.
Isto ocorre mesmo entre aqueles que a consideram um método de aprendizagem ao

invés de apenas uma abordagem de ensino, segundo DAHLGREN et al. (1998), ou seja,
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mesmo entre os professores cujas concepgdes de ensino se aproximam da facilitagao
ou desenvolvimento do aluno no continuum de KEMBER (1997). Um dos receios mais
citados pelos docentes é que, deixado nas m&os dos alunos, o conteudo planejado
para a disciplina nao seja trabalhado a contento (ALLEN et al., 2001a). Isto ndo é
totalmente infundado, ja que os métodos de aprendizagem cooperativa semelhantes a
PBL n&o priorizam o cumprimento de um programa, mas o desenvolvimento de
habilidades de analise, sintese, avaliagao e pensamento critico (HERREID, 1988).

De fato, como foi mencionado anteriormente, ALBANESE & MITCHELL
(1993) indicam a existéncia de alguns ‘buracos’ no conhecimento dos profissionais que
estudaram por meio da PBL, atribuida por HERREID (1988) tanto a imprevisibilidade
quanto a dificuldade de conceber problemas que cubram todos os conteudos
propostos pelo curriculo. Porém, o autor cré ser mais importante objetivar o
desenvolvimento das habilidades de aprendizagem de ordem superior, ja que a
maioria dos ‘buracos’ pode ser facilmente remediada por intermédio de estudo
autébnomo, workshops, cursos de especializagao etc.

Paralelamente, o receio de ser colocado em uma situagdo em que tem
que admitir o desconhecimento de algum conceito ou fato tampouco parece ser
inusitado. POWELL (2000), por exemplo, relata o aumento da vulnerabilidade docente,
sustentando que a PBL testaria os professores quando, por exemplo, os alunos
levantam perguntas inesperadas ou cujas respostas extrapolam sua éarea de
especialidade (expertise).

Entretanto, a prépria percepgcédo de vulnerabilidade poderia ser
questionada e explicada por uma combinagdo de aspectos institucionais, culturais e
individuais. No caso da IES, poderia ser atribuida a sua cultura positivista, a
concepgao do professor como detentor de conhecimento, a avaliagao de competéncia
pautada no dominio de conhecimentos especificos, a internalizagcdo de uma
autoridade indisputavel por parte dos engenheiros-professores etc. Mesmo nao
validando estes aspectos, o Professor conjeturou sobre os efeitos da admissao
repetida de desconhecimento e sua possivel implicagdo na avaliagdo dos docentes
que a IES realiza (mediante questionarios respondidos pelos alunos ao final dos

Cursos):

Claro que os professores foram treinados desta forma e isto da uma
seguranga também. Até porque nds teriamos problemas, vocé imagina
[em] toda aula vocé falar para os alunos: “Eu ndo sei exatamente isso,
na préxima aula eu retorno”? E porque nés ndo temos esta
compreensao [...] de que o professor ndo tem a obrigacao de saber tudo
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[...]. Mas acho que como nés fomos treinados, nés ndo perdoariamos o
professor por ele errar uma, duas, trés vezes... Errar, ndo! Ngo ter
respostal Provavelmente este professor, dentro dos moldes atuais, seria
sacrificado.

A imprevisibilidade nao era percebida pelo Professor como uma
possivel causa de resisténcia ao método somente da parte dos docentes. Ele

considerava-a um desafio a ser enfrentado também por alunos:

Talvez pudéssemos dar a mesma explicacdo do professor. O professor
nédo quer usar a metodologia porque traz imprevisibilidade e eu acho
que o aluno também. Pelo menos o primeiro impacto dele, quando esta
ouvindo o professor falar do programa, ele estad cochichando com o
outro: “Isso ai vai dar um trabalho!” Quer dizer, é preferivel eles ficarem
aqui ouvindo, porque para ele [a PBL] traz imprevisibilidade, vai ter que
trabalhar fora da sala de aula, vai ter que pesquisar.

Este desafio, por sua vez, também poderia influenciar a avaliagdo do desempenho
docente que a instituicdo realiza e dificultar ainda mais a aceitacdo da PBL pelos
docentes.

Sobretudo, a imprevisibilidade devida as percepgdes de perda de
controle e vulnerabilidade pode impedir a adogdo da PBL porque os professores,
segundo HUBERMAN (1973, p. 63), “resistem em particular a todas as mudangas que
Ihes deixem menos autoridade sobre a classe ou sobre cada um dos alunos que a
compéem”. Ademais, WATSON & GROH (2001, p. 18) créem que mesmo para 0s
docentes intelectualmente convencidos de que mudar para uma abordagem tal como a
PBL “seja pedagogicamente sdlido e desejavel, dar o primeiro passo para além do
podio e entregar um pouco que seja da responsabilidade pela aprendizagem aos

alunos pode ser debilitante”.

Necessidade de Experiéncia e Dominio do Conteudo

Decorrente dessa imprevisibilidade, o Professor supunha que um docente inexperiente
teria maior dificuldade em trabalhar com este método. Isto remete a discusséo
encontrada na literatura sobre PBL a respeito da imprescindibilidade do tutor
especialista na area do conhecimento que esta sendo trabalhado no problema
(ALBANESE & MITCHELL, 1993). O Professor imaginava que um professor recém

formado [...] passaria apertado. [...] Na aula expositiva alguém pode perguntar, mas
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perguntar dentro daquilo que foi preparado por vocé. O Professor assim explicou as

preferéncias didaticas dos docentes:

A [aula] expositiva seria aquela em que o professor discorre sobre um
tema sem interlocu¢do com os alunos. A aula com texto seria como eu
trabalhei no semestre passado, os alunos léem o texto em casa e
participam da discussdo. E tem a PBL, em que eles vdo pesquisar 0s
conceitos. Quanto mais inexperiente e inseguro o professor, ele vai dar
prioridade para a aula expositiva, pois ela permite um total controle do
tema da aula. Na aula PBL a gente nao sabe o que os alunos vao trazer
de suas pesquisas. Vocé tem que ter muito jogo de cintura e dominio
vasto do conhecimento especifico.

Para o Professor, experiéncia e dominio do contetudo pareciam estar
intimamente ligados, haja vista sua escolha em aplicar a PBL somente na disciplina
em que tinha mais anos de magistério. Apesar de estudos como o de MENGES &
AUSTIN (2001) mostrarem que estes atributos, individualmente ou em conjunto, néo
garantiriam um ensino eficiente (em quaisquer abordagens educacionais), o Professor,
como mostra o trecho anterior, acreditava que um docente com um maior dominio do
conteudo ensinado enfrentaria menos obstaculos em um ambiente educacional PBL
que em uma aula expositiva.

Mesmo considerando que nessa fala possam estar embutidos o padrao
institucional e a concepgdo do bom professor da IES (que negligenciam suas
habilidades e conhecimentos pedagodgicos), é necessario mostrar que a literatura nao
sustenta este ponto. Uma vez que algum dominio do conhecimento € um requisito sine
qua non para que haja instrucdo em qualquer abordagem educacional, pesquisas
citadas por WILKERSON (1996, p. 26) mostram que nao ha correlagdo entre o fato do
tutor ser ou nado ser um especialista no tépico em questdo e o desempenho dos
alunos. Estas mesmas pesquisas também indicam que, embora sejam mais eficazes
na retificagdo dos conceitos equivocados dos alunos, “tutores com grande
especializacéo [expertise] no assunto do problema engajaram-se em comportamentos
mais diretivos, enquanto que seus alunos exibiram menos iniciativa que em tutoriais

dirigidos por docentes mais generalistas”.

Capacidade de Motivar Alunos e Professor

Por outro lado, a imprevisibilidade imprimida a aula também foi vista pelo Professor

como uma vantagem, quer dizer, esta caracteristica da PBL tornava as aulas mais
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dindmicas e interessantes e permitia o surgimento de multiplas visbes sobre um
mesmo tépico, o que pode promover o desenvolvimento tanto dos alunos quanto do

docente:

A gente vé pontos de vista diferentes, vé os interesses deles [alunos]
diferentes do que vocé imaginou, a forma de abordar é diferente. Eu
acredito que inclusive o professor aprende muito, pelo fato desta
imprevisibilidade ser grande, mas também significa que esta tendo um
retorno de coisas muito inesperadas ao contrario daquela [abordagem]
tfotalmente fechada que nao tem retorno, o retorno é praticamente zero
para o professor...

A capacidade de evitar a rotina das aulas expositivas, tornando cada
aula uma experiéncia unica, seria, segundo o Professor, um forte argumento a favor
da PBL:

O professor ndo precisa ficar assustado com isso, com o fato de cada
aula e cada turma ser diferente. Isso até deve motivar o proprio
professor, pontos de vista diferentes, que nao vai deixar que ele proprio
entre numa certa rotina. Acontece comigo, vocé da um curso ‘n’ vezes,
num meétodo expositivo, vamos dizer. Como que o professor consegue
dez anos dar a mesma disciplina na forma expositiva?! A gente sabe de
alguns que nem revisam suas anotagbes... Como podem repetir isso?!
Que motivagéo tém?! Eu acho que o professor também precisa ter um
desafio intelectual, ele precisa se sentir motivado. [...] Esta metodologia
motiva neste sentido: sdo sempre aspectos diferentes que algum aluno
olhou, ndo é pelo fato de ele ser aluno e vocé estar ha vinte anos
[ensinando]... Sempre tem alguma coisa, pela propria geracdo diferente.
Vocé tem vinte anos de diferenca do aluno, ele ja tem a cabeca
diferente, ele enxerga o mundo diferente, as vezes ele traz coisas
diferentes e [isto] tem que ser para a gente um aprendizado, uma forma
de ver diferente, questionamentos diferentes, e principalmente
preocupacoes diferentes: o que preocupa ele [o aluno]? Esta é uma
forma, uma metodologia em que estas preocupagbes a que a gente
precisa estar muito atento para tentar motiva-los. Ela traz muito isto... A
gente precisa ficar atento a solugdo que eles deram, como que eles
encararam o problema, tudo vai estar revelando essas preocupacdes
deles...

Comprometimento, Maturidade e Responsabilidade dos Alunos

Similarmente aos alunos, o Professor opinou que a aula neste ambiente educacional
dependia mais do comprometimento dos alunos (de assumirem a responsabilidade
pela aprendizagem) que a aula em ambientes convencionais de ensino. Ainda que

seja um requisito basico em qualquer abordagem educacional, convencional ou
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alternativa, este comprometimento é imprescindivel para o bom funcionamento da PBL

(Woobs, 1994), como reconheceu o Professor:

A metodologia... é evidente que exige muito mais maturidade em termos
de responsabilidade, de ter um compromisso com a equipe, com a
classe como um todo... que ele tenha uma parte ativa, quer dizer,
depende dele, se ninguém fizer nada, o que vai acontecer com a aula?!
Na outra [abordagem] ndo, se ninguém fizer nada, o professor da aula e
pronto, a aula prossegue... Aqui ndo, se o sujeito ndo tiver esta
maturidade de saber: “Puxa vida, eu estou aqui de forma ativa,
construindo esta aula, esta disciplina”. Se ele néo tiver esta consciéncia,
é dificil o andamento da disciplina...

Na fala do Professor, a maturidade parece nao estar somente
relacionada a responsabilidade dos alunos, mas também associada a sua capacidade
intelectual. Esta percep¢do da necessidade de maturidade dos alunos da parte do
Professor procede se for considerado que a PBL tem suas raizes em uma escola de
medicina da América do Norte, cujos alunos ndo advém diretamente do ensino
secundario. O fato de a PBL ter sido originalmente pensada para alunos
intelectualmente maduros e altamente motivados (DUCH et al., 2001) foi percebido pelo
Professor quando relacionou o comprometimento com as atividades do método a
capacidade de pensamento cientifico dos alunos da EC. Enquanto esses alunos [EP]

parecem de cursinho!, os alunos da EC

tém um peffil diferente. O pessoal da civil tem uma o6tima formagao
cientifica, por ele ter um curso que é [...] formar alguém projetista, entao
eu acho que mesmo que eles ndo tenham uma disciplina de
metodologia cientifica, estdo embutidos na cabega deles o método
cientifico e a forma de tratar o conhecimento, eles tém um rigor muito
grande. Veja o rigor da menina [porta-voz]! [...] A gente vé pelas
perguntas, pela seriedade, pelas duvidas que tém do método [PBL], que
sdo diferentes. E o pessoal da pés-graduacdo tem a formagdo mais
diversa possivel, em escolas diversas, com uma formagédo deficiente
mesmo no pensamento cientifico...

Para o Professor essa capacidade de pensar cientificamente parecia ser
mais importante para um ambiente de aprendizagem PBL que a maturidade
cronolégica. Ele acreditava que, paralelamente ao fato de serem mais velhos e ja
terem experiéncia profissional (as vezes como docentes), a formacdo cientifica
deficiente de alguns alunos da PG fazia com que eles, mesmo aprovando o método,
nao se comprometessem totalmente com seu processo como deveriam fazé-lo de

modo a obter seus beneficios:
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O pessoal de pés ja traz as vezes uma histéria bastante rodada que até
dificulta eles pensarem de uma forma diferente, eles insistem sempre no
que eles ja tém de conhecido, no que eles ja tém de solugéo. [...] O
problema da uma oportunidade de pensar diferente. Se o sujeito fica
preso naquilo la ele ndo cresce. [...] eu até penso as vezes que eles ja
tinham a solugéo de anteméo.

E quanto mais velho o pessoal que vocé pega, o pessoal ja tem uma
maneira de trabalhar, uma visdo de mundo que nado é muito cientifica,
ou é pouco cientifica, melhor dizendo. Ele trabalha, as vezes ele é um
profissional 1a, trabalha no escritorio ou coisa assim e ndo tem essa
forma de pensar. Por que eles [colocam que] é tudo a mesma coisa aqui
[hipbteses e fatos]? Eu percebi assim que é uma forma: “Eu ja agrupo,
eu ja arrumo um conceito ali...” [...] Poderia ser até uma questdo de
quantos valores brasileiros vocé vai entrar em conflito nestas
questoes...

No entanto, considerando a presente utilizacdo da PBL nos trés niveis de ensino
(inclusive no ensino fundamental, e.g., GLASGOwW, 1997) e sua aproximagao ao que
KNOWLES (1984) e KIDD (1978) recomendam para a educacgao de adultos, é possivel
entender que esses excertos da fala do Professor apontem mais para a dificuldade de
obter o comprometimento de alunos devido a suas experiéncias prévias em ambientes
educacionais convencionais e/ou formagao escolar deficiente, principalmente no que

concerne ao desenvolvimento do pensamento cientifico.

Aumento do Tempo/Carga de Trabalho

O Professor também concordou com os alunos com relagido ao aumento do trabalho,
principalmente para os que se comprometeram com a disciplina na forma como foi
abordada. Ele considerou este aumento da tempo/carga de trabalho como um dos

motivos de alguns alunos virem a preferir as aulas expositivas:

Eu acho que sim [a PBL aumenta a carga de trabalho para os alunos],
porque [os alunos] preferem ficar sentadinhos recebendo e fazer a
prova e pronto. Vocé vé que eles reagem. Ha uma reagdo porque, em
principio, vao trabalhar mais. Eu acho que alguns [alunos] logo
calculam: “Eu vou trabalhar mais, mas vou ter mais ganho...” Mas a
primeira reagdo, mesmo dos bons alunos é reclamar. Mesmo porque a
estrutura [da IES] empurra a isto: “Vou ficar la paradinho, sentadinho,
ouvindo, ndo me dé trabalho ndo! Quero as datas das provas; me
preparo para isto e pronto!”,
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O Professor também relatou que a PBL aumentou o tempo que ele
dedicava a disciplina, confirmando as meta-analises de ALBANESE & MITCHELL (1993) e
VERNON & BLAKE (1993). Isto se deu devido a necessidade de conceber os problemas,
de corrigir os relatérios, escrever comentarios aos alunos, computar as
notas/conceitos das avaliacbes dos lideres (AD) e das suas avaliagdes
(apresentacdes, Relatérios Parcial e Final) e refletir sobre os erros e acertos dos
grupos referentes aos conhecimentos, habilidades e atitudes objetivadas pelo

problemal/disciplina de modo a dar feedback a turma durante os encontros:

A metodologia da trabalho de elaborar os problemas, que ndo podem
ser qualquer formulagéo, tem-se que pensar qual é objetivo daquela
aula e tem que por nesta descrigdo do problema o objetivo... Entdo acho
que toma tempo. Toma tempo examinar os relatérios. Sabado eu estava
fazendo isto, a turminha da graduagédo da producgéo, oito equipes, acho
que foram trés horas... Porque vocé escreve alguma coisa, vocé pensa
no que vocé vai escrever para dar um retorno para eles. [...] E dar esse
retorno na hora que vocé esta lendo e escrevendo demora muito. Entao
vocé vai escrever para cada um um bilhetinho, para cada assunto uma
nota e preencher aquele quadro [no qual o Professor computava as
notas]... Fazer a sintese da produgdo dos alunos [para controle do
professor] na hora que eu estou corrigindo e colocar naquele quadro...
até me ajuda a dar nota, porque em funcéo disso... qual foi o resultado
dos grupos? Aquelas anota¢bes ajudam a dar uma nota. Mas ajudam
também a fazer as observagées, além do quadro tem uma folhinha de
observagdo... [...] Sdo as anotagbes para trazer para aula, sdo atitudes
dos alunos e procedimentos que eu observei que eu acho importante
relatar ou para fazer uma corre¢cdo comum para a classe toda, para o
grande grupo, ou uma corre¢do ou um elogio que é importante: “Olha,
esta acontecendo isto... que beleza... todos os lideres estdo se
posicionando...” Eu acho importante falar quando eles estdo anotando a
falta e a contribuicdo de cada um...

No entanto, este aumento de tempo tem que ser relativizado, jd que muitas das
atividades a que o Professor se referiu sao, idealmente, incumbéncias docentes em
quaisquer abordagens educacionais. Assim, o0 aumento da carga de trabalho aparenta
estar mais relacionado com o formato da PBL adotado (com ciclos curtos), que, entre

outras coisas, acabava gerando muitas avaliagbes semanalmente.

Necessidade de Maior Carga Horaria para a Disciplina

Além de concordar com os alunos com relagdo ao aumento da carga de trabalho, o

Professor também expressou a necessidade de se aumentar a carga horaria/créditos
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da disciplina, possibilitando mais encontros e/ou mais tempo de trabalho em sala de

aula, para que os alunos se beneficiassem mais da PBL.:

Acho que a principal [limitacdo] foi o tempo, em termos dos alunos. [...]
Quer dizer, por mais que vocé corte o assunto, é pouquissimo tempo de
sala de aula. Tem o tempo de vocé receber [os trabalhos], de vocé falar
alguma coisa sobre a aula passada, de vocé retomar qual é o problema
e ai a apresentagdo... Entdo fazer um ciclo a toda aula... talvez o
problema seja este. A gente ndo consegue colocar isso dentro de 2
aulas, acaba extrapolando, o que eu concordo com eles [alunos], eles
reclamam e eles tém razéo, eles tém outras atividades ja programadas
e acaba entrando na agenda deles e causa um transtorno para eles.
Entdo, primeiro, o tempo em sala de aula, o que com quatro aulas é
perfeito, e também o tempo fora. Acho que a grade aqui, por exemplo,
na [IES]... a grade ndo permite porque tém tantas aulas que eles
assistem que eles ja fazem as suas racionalizagbes: de como eles vao
resolver, administrar aquele semestre... ja esta tudo mais ou menos...
que eles vao aprendendo desde o primeiro semestre que eles entram
aqui. Eles ja vdo aprendendo, provavelmente com os mais velhos
também, como lidar com isto. Quando vocé exige uma atividade que
néo é rotineira no sentido do assunto, da pesquisa, de ter que pensar
coisas diferentes, como muitos expressaram, quebra muito essa rotina
deles. E isso cria um problema porque numa semana pode ser duas
horas fora da sala de aula, na outra semana pode ser trés... Isso ja é
um transtorno para eles!

Ademais, este aumento dos créditos ndo seria somente necessario para que houvesse
mais tempo nos encontros, mas também para fazer justica ao maior tempo despendido
pelos alunos fora da sala de aula. Por sua vez, o aumento de créditos também
beneficiaria o Professor, ja que melhor representaria a maior quantidade de horas

utilizadas na preparacao das aulas e corregao dos trabalhos dos alunos.

Superficialidade na Aprendizagem de Conhecimentos

Mesmo reconhecendo a capacidade de a PBL trazer uma visdo ampla sobre um dado
assunto, o Professor considerou que a avaliacdo dos alunos sobre a superficialidade

com que o método abordou os conhecimentos especificos foi pertinente:

A leitura que eu fiz... Bom, desta avaliacdo e daquelas que noés
provocamos... Meu resumo seria dois pontos criticos: um é o tempo,
tempo dentro da sala de aula e fora da sala de aula, e o segundo é que
eles tém este sentimento de superficialidade... de que toda vez fica
muito no superficial. Vocé abre muito, toca em muitos pontos
abrangentes, mas eles ficam com o sentimento de que eles nao
aprenderam um determinado conceito mais aprofundado.
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Eu acho que minimizou um pouco do problema o fato de eles
entenderem isto, [...] que a disciplina realmente dava uma panordmica
sO... que em outros cursos, como em cursos de administragdo, tem
escola que é um ano, tem escola que é dois anos... de que eles estao
vendo em um semestre, escola que tem em quatro semestres. Entao
acho que isto dava a eles uma compreensé&o, o que aliviava esta critica
deles de que era superficial. Entao era o proposito da disciplina também
néo aprofundar tanto... propdsito porque nao tem tempo para fazer de
forma diferente.

Eu, em principio, também levo em conta as criticas... Claro vocé faz
uma ponderagcdo com que vocé viu em sala de aula. Pareceu-me
razoavel principalmente a critica ao tempo e a critica da superficialidade
no sentido de que o professor, eu acho, eu estou fazendo uma reflexao
porque o professor consegue fazer esta sintese final... Nao
simplesmente porque tem mais experiéncia que os alunos, mas porque
ele tem um monte de coisas atras e o0s alunos estdo construindo
naquele momento ali o que inevitavelmente vai tomar mais tempo...
Entao é de se esperar... porque o professor ndo esta se posicionando
como o que sabe tudo... vocé poderia em determinado momento intervir
€ parar o processo, mas acho que isso é ruim...

Como foi colocado anteriormente, a pesquisa sobre a capacidade de a
PBL favorecer o aprofundamento do conhecimento é inconclusiva, uma vez que o
alcance de profundidade depende fortemente de fatores tais como a natureza do
problema, tempo dedicado ao trabalho com o mesmo, caracteristicas e funcionamento
do grupo, competéncia do tutor etc. (ALBANESE & MITCHELL, 1993). Como denotam os
excertos anteriores, a fala do Professor aparenta seguir nesta direcdo, ja que atribui
parte da superficialidade na aprendizagem dos conhecimentos a aspectos da
implantacdo em foco, tais como exigiidade do tempo, forma como o método foi
implementado (um problema por semana), contexto (disciplinas isoladas em curriculos
convencionais) e natureza panoramica da disciplina. Tanto é verdade que, apesar das
limitagbes da implementacdo em questdo, o Professor julgou a PBL ser uma

alternativa viavel ao ensino convencional:

Eu penso que [a PBL] poderia render muito mais. Imagine numa
faculdade que tem isto no curso inteiro... Imagine o que é vocé pegar
um aluno que passou cinco anos ftrabalhando desta maneira, o
espetaculo que deve ser. Entdo o ganho em termos da dinamica, da
participagdo, das idéias livres, tudo aquilo que a gente imagina que a
educagcdo é realmente. Eu acho que a liberdade para mim é uma
questdo muito importante, embora eu seja uma pessoa muito legalista,
quer dizer, acho que a gente deve mudar mas sempre brigando para
mudar as regras, as leis com que a gente ndo concorda. [...] Entdo
imagino num sistema deste que a gente dé assim numa disciplina de
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forma isolada e quem esta disciplinado em um outro [sistema] por 11,
15 anos... Que bacana que é ver eles... Eu acho que em determinados
momentos a gente fica emocionado. [...] Eu ficava [emocionado] de ver
em certos grupos eles discutindo ali com afinco, com profundidade e
vocé vé que eles estdo sérios. Que aprendizado vocé quer melhor do
que isto do que cinco pessoas discutindo a fundo um problema até com
certa paixdo. Vocé vé eles defendendo, mas com seriedade, eles nao

estavam brincando... O homem é livre para discutir... quer dizer,
provocar isto, eu acho que me emocionou...
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“Nao é tanto o que temos que aprender de modo a aceitar teorias diferentes,
mas o que temos que desaprender”.
(Isaac Asimov)
“O primeiro dever de uma universidade é ensinar sabedoria, ndo uma
profisséo; carater, ndo conhecimentos técnicos. Queremos muitos engenheiros

no mundo moderno, mas ndo queremos um mundo de engenheiros”.
(Winston Churchill)

A VISAO DO PESQUISADOR

Antes de complementar os dados e analises colocadas nos capitulos anteriores é
necessario ressaltar que a PBL ndo € um modelo pronto nem panacéia para todos os
males da educacdo em engenharia. A PBL, obviamente, tampouco se propde a
resolver o problema do desemprego destes profissionais, ja que, como coloca
SCHWARTZMAN (1994), este se encontra além da capacidade das escolas de
oferecerem uma formagao de qualidade. Mesmo assim, como créem BouD & FELETTI
(1999, p. 11), esta abordagem educacional parece ser adequada a educacdo em
engenharia por ser capaz de fornecer um meio de enfrentar alguns desafios até agora
considerados intrataveis, tais como ‘ligar a formagao inicial a pratica profissional,
incluindo as habilidades profissionais no curriculo de uma forma significativa e
capacitando os alunos a desenvolverem uma visao holistica da pratica para a qual
estao sendo preparados”.

A PBL é também apenas uma entre muitas abordagens de ensino (e.g.,
aprendizagem ativa, cooperativa, problematizada, centrada nos alunos, centrada no
processo, centrada na pratica etc.) que constituem alternativas validas ao ensino
convencional de engenharia. A despeito disso, muitos autores consideram-na a melhor
opc¢ao na medida em que incorpora muitos aspectos das outras modalidades e atende
efetivamente ao desenvolvimento dos atributos profissionais necessarios para o
exercicio da engenharia no mundo de hoje. Ademais, em um sentido mais amplo,
POLANCO et al. (2001) acreditam que a PBL seja capaz de responder de forma
satisfatéria aos objetivos apontados pela UNESCO para a educagdo no século XXI,
isto é, aprender a aprender, aprender a fazer, aprender a conviver com outros e
aprender a ser.

Ha ainda outras caracteristicas da PBL que sugerem sua adequagao ao
ensino de engenharia, como, por exemplo, a possibilidade de simulacdo da pratica

quotidiana destes profissionais, ao fazer uso de situagdes-problema para iniciar,
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enfocar e motivar a aprendizagem de conhecimentos. Sua capacidade de promover
habilidades de pesquisa e estudo independente também é um forte atrativo para a
adogcdo do método, j4 que pode ajudar os alunos a lidarem com um corpo de
conhecimentos cientificos e tecnolégicos em constante evolugcdo em seu futuro
exercicio profissional. Sobretudo, diferentemente do ensino tradicional cujos ganhos
constituem promessas futuras (SNYDERS, 1974), estas habilidades (e as decorrentes
de outras atividades da PBL) mais o fato de ser uma abordagem dindmica e
prazerosa, podem também ser Uteis aos alunos no presente, ao favorecerem a
apreciagao pela aprendizagem e encorajarem habitos de estudo efetivos quando ainda
estdo na escola/universidade.

O trabalho em grupo, parte essencial da PBL, parece ser
particularmente apropriado ao ensino de engenharia visto que espelha o modo de
trabalho da maioria desses profissionais. A grande probabilidade de os alunos de
engenharia virem a trabalhar em conjunto com colegas e outros profissionais durante
suas carreiras também nulificaria uma preocupacdo levantada por ALBANESE &
MITCHELL (1993), isto €, a de que a PBL promoveria nos alunos a predisposigcéo, ou
mesmo a dependéncia, por interagbes em pequenos grupos de trabalho. Este suposto
efeito da abordagem — deletério, segundo os autores, a formagdo de médicos na
medida em que é antagOnico a grande demanda por estes profissionais em regides
isoladas do mundo — nao se aplicaria ao ensino da engenharia.

Paralelamente a sua capacidade de reproduzir o cotidiano dos
engenheiros, € ainda possivel considerar a PBL um método instrucional apropriado ao
ensino de engenharia devido a uma caracteristica de seu alunado. A engenharia,
apesar das variagbes entre as especializacbes e dos avangos sociais das ultimas
décadas, € uma area do conhecimento na qual ainda parecem predominar estudantes
do sexo masculino (verificado nas turmas da EP, EC e PG, cujas porcentagens de
homens eram 86%, 75% e 74%, respectivamente). Varios autores, especialmente nos
paises desenvolvidos, tém colocado a importdncia de as escolas de engenharia
buscarem um alunado que melhor represente suas populagdes, atraindo mais
mulheres como também mais minorias, de modo a humanizar e democratizar a
profisséo.

A pesquisa de TAYLOR & BURGESS (1999) mostra que a PBL — ao
estimular diversos tipos de conhecimentos, encorajar visdes diferentes sobre o mesmo
assunto e promover o trabalho em grupo — favorece a integracdo de alunos

pertencentes a minorias, culturalmente desvalorizados, socialmente desfavorecidos ou
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discriminados e/ou com saberes e experiéncias de vida divergentes. Uma
caracteristica bastante oportuna no momento em que sao discutidas formas de incluir
e, subseqlentemente, dar suporte a minorias no ensino superior no Brasil. Esta
capacidade da PBL de integrar os alunos e possibilitar o contato destes com a pratica
desde o inicio (principalmente quando utilizada como proposta curricular) pode ser um
meio eficaz de atrair e manter mais representantes destes segmentos da populagao
nos cursos de engenharia.

A capacidade de integrar os alunos também é interessante quando se
considera a previsdo sobre a composicdo futura do alunado de engenharia. A atual
velocidade de geragao de novos conhecimentos, especialmente tecnoldgicos, tornara
cada vez mais necessaria a atualizagao constante dos profissionais, fazendo com que
0s engenheiros retornem a universidade em numeros cada vez maiores, trazendo
consigo diferentes conhecimentos e experiéncias. Esta previsdo é complementada
pela tendéncia, detectada por alguns estudiosos, de crescimento do nimero de alunos
adultos (com mais de 25 anos, com familia e/ou inserido no mercado de trabalho)
também nos cursos de graduacgdo, na medida em que, como coloca TIGHT (1998, p.
262), o modelo “que via a infancia associada a educacao e a idade adulta associada
ao trabalho esta sendo substituido”. Neste cenario, isto €, no caso de aumento de
alunos adultos nos cursos de engenharia, a PBL seria apropriada por dois motivos.
Primeiramente porque contempla muitas das caracteristicas que KIDD (1978) e
KNOWLES (1984) recomendam para a educacgao desses individuos e também porque o
meétodo proporciona, de acordo com TAYLOR & BURGESS (1999), sua inclusdo por
intermédio da valorizagcdo dos diferentes saberes que os alunos adultos naturalmente
trazem para a sala de aula.

Além de favorecer a inclusao de alunos adultos, é possivel supor que a
PBL também ajude a minimizar a evasdo destes individuos e dos alunos de
engenharia como um todo. Assim, presume-se que o efeito da PBL relatado por
POWELL (2000), isto é, o de apressar a desisténcia de alunos desinteressados ou nao
talhados para a engenharia, seja um fendbmeno menos comum que a evasao stricto
sensu causada pela alienagao dos primeiros anos dos curriculos convencionais, os
chamados ciclos basicos. (Com efeito, PERRENET et al. (2000) relatam que a PBL
reduziu a evasdo na escola de engenharia mecanica da Universidade de Eindoven,
Holanda.) Nesta perspectiva, pode-se também imaginar que a evasdo lato sensu

devida ao ‘choque da realidade’ seria atenuada pela PBL, ja que o contato com
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situagbes reais da pratica profissional concorreria para um maior conhecimento das
dificuldades e demandas da atuagdo em engenharia.

A PBL também aparenta ser apropriada ao ensino de engenharia (e de
outras areas do conhecimento) devido a possibilidade de trabalhar contetidos que nao
sao comumente objetivados por métodos convencionais. Nesta abordagem n&o so6 os
erros conceituais e praticas inadequadas podem ser utilizados como pontos de partida
para a construgdo de conhecimentos e o desenvolvimento de habilidades, mas
comportamentos inadequados em sala de aula também podem constituir fontes de
desenvolvimento de atitudes profissionais. A PBL possibilita e legitima o
aproveitamento da maioria das situagdes surgidas em sala de aula ou fora dela
(relativas ao estudo auténomo) para o crescimento dos alunos. Neste sentido, ao invés
de serem considerados interferéncias indesejaveis e externas a disciplina/curso,
muitos conflitos inerentes ao trabalho em grupo, por exemplo, podem ser trabalhados
de modo a favorecer atitudes tais como ética, respeito e apreco pelas opinides de
outros etc.

A adequacdo da PBL ao ensino de engenharia poderia ainda ser vista
sob um outro angulo: a oportunidade que este método apresenta de cooperar com o
cumprimento de uma terceira fungdo da universidade ainda ndo mencionada neste
trabalho: a extensdo. A inclusdo nos curriculos/disciplinas de alguns ‘problemas da
vida real (GORDON, 1998) que afetam a comunidade cujas ‘solu¢gdes’ demandam
conhecimentos de engenharia poderia inserir 0s alunos nesta fungdo essencial da
universidade. Mesmo que a intervencgéo direta dos alunos néo seja possivel, devido a
aspectos logisticos, legais etc., o processo de solugcdo destes problemas per se
poderia ajudar a sensibiliza-los para os problemas das camadas mais desfavorecidas
e desassistidas da populacéo.

BoubD & FELETTI (1999, p. 9) reafirma a importancia dessas experiéncias
junto a comunidade, ja que evitam que a PBL seja reduzida a um mero método de
solucao de problemas, o que levaria os alunos a objetivarem a aprendizagem somente

por seu valor pratico ou instrumental. Para os autores os ‘problemas da vida real’ séo

“tao importantes quanto simulagdes da pratica profissional para motivar
a investigacdo em sala de aula. [...] Os alunos podem se beneficiar de
fazer algo valoroso para outras pessoas, supervisionados de forma
adequada e orientados de modo a garantir que seja uma experiéncia
significativa”.
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Por intermédio desses problemas seria possivel introduzir a discussao
sobre as implicagbes éticas da pratica do engenheiro, os impactos sociais e
ambientais das tecnologias etc., fazendo da PBL um instrumento de aprendizagem
contextualizada e significativa dos conhecimentos das ciéncias sociais € humanas que
tantos autores (e.g., FERRAZ, 1983; WOODBURY, 1967) acreditam estarem em falta na
educacgao do engenheiro.

Ainda assim, é necessario cuidar para que esses conhecimentos das
ciéncias humanas e sociais sejam diferentes daqueles utilizados para conformar o
individuo a empresa (ESCRIVAO FILHO et al., 1997). Embora seja temeroso negligenciar
os perfis desejaveis de engenheiro levantados junto ao empresariado, os atributos ndo
técnicos encontrados nestas pesquisas (e.g., criatividade, ética, iniciativa, capacidade
de ftrabalhar colaborativamente e de aprender a aprender) ndo podem ser
ingenuamente atribuidos a um subito interesse das empresas pelas questbes
sociais’/humanas. Ao contrario, € provavel que as empresas procurem engenheiros
com estas caracteristicas devido ao esgotamento do taylorismo e a constatagdo de
que a divisao do trabalho é contraproducente. Por isso, como colocam ESCRIVAO FILHO
et al. (1997, p. 1790), ndo se deve preparar os engenheiros com o conhecimento
‘humanistico’ que “transforma o homem em ser social, participativo, membro de
equipe, interativo, comunicativo, como um animal adestrado”. E preciso mirar acima
dos atributos profissionais demandados pelos novos modelos de organizagao
industrial e desenvolver nos alunos um olhar mais critico sobre sua futura atuagao

como engenheiro e cidadao.

SOBRE A IMPLEMENTAGAO

A visdo do pesquisador sobre as implementacdbes em questdo nao difere
substancialmente das avaliacbes expressas pelos alunos e Professor. De maneira
geral, as observagdes confirmaram a percep¢ao destes atores de que o método torna
a aula mais dindmica e participativa. Mesmo considerando que foi heterogénea e
variavel no decorrer do semestre/modulo, a participacdo dos alunos foi
significativamente maior quando comparada aquela observada na Fase 1 da pesquisa.

Nesse sentido, a motivagdo conseguida pela PBL seria uma ferramenta
valiosa para conseguir a transformagdo dos alunos em parceiros da interagao
pedagogica (TARDIF, 2002, p. 222). Apesar de esta motivacdo também poder ser

conseguida em métodos convencionais, isto é, por meio de competéncias docentes
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tais como “teatralizacao, capacidade de comunicagdo, capacidade de exercer sua
autoridade”, os ganhos colocados pela literatura (i.e., maior estruturagéo, retencao e
significagdo dos conhecimentos aprendidos) e aqueles que foram apontados pelos
alunos no capitulo anterior favoreceriam a adog¢ao da PBL.

De fato, é possivel afirmar, com base nos dados, que esta experiéncia
com a PBL (mesmo sendo uma implementagdo parcial do método) conseguiu,
mediante o processo de solucdo de problemas e o trabalho em grupo, estimular o
desenvolvimento das habilidades e atitudes citadas na literatura especializada,
coincidentes com os atributos listados em pesquisas sobre perfis desejaveis de
engenheiro, tais como comunicagao oral e escrita, estudo independente etc. Isto
confirmaria o que ALBANESE & MITCHELL (1993) concluiram em sua meta-analise, a
saber: os ganhos da PBL podem ser verificados mesmo em formatos mais
estruturados desta abordagem.

Sobretudo, o método parece ter proporcionado aprendizagens
aplicaveis no presente no que concerne tanto a habitos de estudo mais adequados
quanto a estratégias profissionais mais eficazes (principalmente na PG), como relatou

PG17 (engenheiro atuante):

Foi bom porque colocou a gente em situagbes que podemos passar na
nossa vida profissional e provocou muita discusséo... A primeira
hipotese ou solugcao que era levantada era a primeira a ser descartada.
Havia um aprofundamento. [...] Eu tinha a tendéncia de resolver as
coisas rapidamente. Hoje penso muito mais, no meu trabalho. Penso
nas pessoas, nos problemas, na forma de argumentacgéo...

O formato da PBL utilizado também aparenta ter sido bem sucedido na
integracao dos alunos a maneira descrita por TAYLOR & BURGESS (1999). A abordagem
parece ter conseguido quebrar algumas ‘panelinhas’ e evitar (por forga da delegagao e
alternéncia de papéis) a repeticdo de um fendmeno relatado pelo Professor associado
as atividades de trabalho em grupo em suas aulas anteriores a implantacido da PBL
(EP, Fase 1), isto é, a redugéo da participacdo das alunas a papéis estereotipados
(i.e., secretaria). Paralelamente, foi observado na PG, onde havia um alunado
bastante heterogéneo (desde recém graduados a professores universitarios), que o
método foi capaz de integrar e encorajar o compartiihamento de diferentes

experiéncias profissionais e conhecimentos.
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Os Alunos e a Implementagao

Apesar da grande aceitagdo da abordagem por parte dos alunos, foi também
observada alguma resisténcia ao método. Apesar de ser um fendbmeno comum na
educacao formal, independentemente do método de ensino utilizado (TARDIF, 2002),
alguma resisténcia ja era esperada devido ao contexto em que foi implantado, ou seja,
em disciplinas isoladas em curriculos convencionais, com cargas horarias elevadas, e
com alunos provavelmente advindos de ambientes educacionais pautados no modelo
de transmissao/recepcdo de conhecimentos. Mesmo assim, ainda que as
implementac¢des em foco sejam diferentes das compiladas por ALBANESE & MITCHELL
(1993), predominantemente curriculares, a resisténcia (EP 15%, EC 11% e PG 9%)
ficou dentro da faixa percentual de alunos que nao se adaptariam a PBL estimada por
estes autores: 4% a 20%.

Essa concordancia com a pesquisa sobre a PBL também se estende as
desvantagens levantadas pelos alunos neste trabalho — dentre elas destaca-se a
questao do tempo. O tempo parece nao so ter sido um problema per se como também
aparenta estar na raiz de outros problemas apontados pelos alunos. Como foi
colocado anteriormente, ficou evidente que o método ndo s6 aumentou a carga de
trabalho dos alunos como o fez de forma constante durante todo o curso/mddulo. Isto
entrou em conflito com horario dos alunos das trés turmas, apesar de cada uma delas
alegar razdes diversas, tais como compromissos com outras disciplinas (EP, EC), com
estagio (EC) e com trabalho (PG) ou moradia em outros locais (PG). A PBL também
aparenta ter reduzido a relativa flexibilidade dos alunos no que concerne a
pontualidade/presencga/participacdo nas aulas e a procrastinagdo das tarefas. Em
suma, com relacao ao tempo de dedicagao a disciplina o método parece ter afetado os
alunos de trés formas: a PBL aumentou-o, demandou disposicdo constante durante
todo o semestre/moddulo e reduziu sua autonomia quanto ao seu uso dentro e fora da
sala de aula.

E fundamental considerar este efeito da PBL porque o tempo
insuficiente pode estar, por exemplo, na origem da queda de motivagdo dos alunos
observada ao final do curso. Além da percepcdo equivocada do método como
infotainment (SAVIN-BADEN, 2000) discutida no capitulo anterior, a diminuicdo da
motivagao intrinseca dos alunos, principalmente na EC e EP, pode também ser
atribuida a escassez de tempo. A reducao da motivagao é atribuida por Woobs (2002)

principalmente ao estresse estudantil, ou seja, a sobrecarga de trabalho dos alunos
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em fungao do tempo que |lhes é alocado para realiza-lo. Nesta pesquisa a reducéo na
motivacao refletiu-se, por exemplo, no preenchimento mecanico da APE e no
cumprimento insatisfatério de outras tarefas, como ilustrou uma fala de EC04 colocada
no capitulo anterior. Percebeu-se que nos ultimos problemas os membros do grupo ja
nao tinham tanta motivacdo para pesquisas, reunibes e discussées pelo fato de ja
terem feito isto varias semanas seguidas.

A escassez de tempo pode também estar na origem da percepgao de
superficialidade na aprendizagem de conhecimentos por parte dos alunos, ja que o
aprofundamento dos conteudos enfocados pelos problemas depende do
comprometimento destes atores com o método. BLUMENFELD et al. (1998) sustentam
que, quando a tarefa consome muito tempo, os alunos podem simplesmente enfocar a
compleicdo do trabalho com o minimo esforgo ao invés de se engajarem em
estratégias necessarias para tentar entendé-lo.

O comprometimento dos alunos, por sua vez, s6 pode concretizar-se
mediante a disponibilidade de tempo para o estudo independente. A importancia da
disponibilidade de tempo também foi reconhecida pelo Professor, que na
implementacdo da Fase 3 (engenharia elétrica) diminuiu 0 numero de problemas
trabalhados durante o curso, de um por semana para um por quinzena, concordando
com LANTZ & CHAVES (2001, p. 51), para quem as dificuldades encontradas no uso da
PBL nao deveriam ser usadas como pretexto para se passar por cima dos principios,
estruturas e processos que lhe dao suporte. Para estes autores, é preciso “entender
as razdoes de os alunos sentirem-se desconfortaveis e dar-lhes apoio de formas
coerentes com os valores educacionais implicitos nas abordagens PBL”.

Por outro lado, a questdo do tempo esta vinculada ao bom uso que se
faz dele. A disponibilidade de tempo per se nao garante o cumprimento adequado das
tarefas inerentes ao método. A eficacia no uso do tempo esta intimamente ligada a
habitos de estudo adquiridos em ambientes educacionais convencionais ou, como foi
discutido anteriormente, a cultura da instituicdo de ensino. A otimizagao da utilizacéo
do tempo (a habilidade de fazer o melhor possivel dentro das restricbes do problema
quanto pelas condigdes oferecidas pelo contexto educacional) e do planejamento do
trabalho em grupo (a divisdo de tarefas e posterior compartiihamento dos
conhecimentos adquiridos individualmente etc.) é uma habilidade de estudo
imprescindivel no método educacional abordado. Foi observado que esta habilidade

nao é desenvolvida de maneira homogénea por todos os alunos ao mesmo tempo.
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Tampouco parece ser desenvolvida a contento sem a prévia capacitagao dos alunos
para a atuagado em um ambiente PBL.

Essa capacitacao faz-se necessaria na medida em que se observou
que habilidades de estudo ndo desenvolvidas ou mal desenvolvidas geralmente
estavam na origem de aprendizagens equivocadas ou de estratégias de sobrevivéncia
adotadas pelos alunos durante o semestre/médulo, tais como ‘caronas’, cumprimento
mecanico de tarefas e pesquisa insuficiente ou descontextualizada. Ha sempre o risco,
na auséncia de capacitacdo, de os alunos transformarem a PBL em um mero projeto
de pesquisa bibliografica devido a um entendimento precario do processo de
aprendizagem. Quando isto acontece, créem BRIDGES & HALLINGER (1998), os alunos
acabam devotando mais tempo e esfor¢o para resumir e sintetizar o que aprenderam
que para aplicar o conhecimento a solugdo do problema. Tal fenémeno foi detectado
em alguns momentos com relagdo a alguns grupos. Notou-se que suas pesquisas
tedricas ndo estavam associadas de forma clara as solu¢des apresentadas.

Portanto, além de alocar mais tempo para o estudo autbnomo dos
alunos, seria fundamental considerar formas de prepara-los para a aprendizagem no
ambiente PBL. Deve-se ajuda-los a aperfeicoarem o uso do tempo disponivel
principalmente porque a diminuigdo do niumero de horas de contato direto professor-
aluno nos curriculos nem sempre tem os efeitos desejados. Isto pode ser ilustrado por
um relato do Professor a respeito de tentativas anteriores de diminuicdo do numero de
créditos na IES: a diminuigdo levou muitos alunos a preencherem os horarios ‘vagos’
com disciplinas oferecidas a turmas mais avangcadas com o intuito de concluirem os
créditos mais rapidamente. Dentro da cultura positivista e do modelo de educagédo em
massa da IES — que valorizava e estimulava a acumulacdo de informacbes e a
obtencéo de notas e créditos (cotas) a despeito de nao levarem a (re)construcao de
conhecimentos — ndo é surpreendente que os alunos tenham assim agido. Isto
também indica que agdes institucionais deveriam ser acompanhadas ou precedidas
por outras que promovam mudangas culturais.

A preparagao dos alunos também deveria ser capaz de desestabilizar
algumas estratégias de estudo oriundas de sua escolarizagdo prévia em ambientes
convencionais e reforgadas pela cultura da IES. Entre outros aspectos, seria
importante ajudar os alunos a entenderem que a busca da profundidade, ainda que
facilitada pelo professor, € sua responsabilidade na PBL, como o préprio Professor
reconheceu: “Os alunos estdo amarrados. Um aluno na aula passada me perguntou se

ele podia pesquisar sobre os sindicatos em 1898... Eles podem e devem! Alunos néo
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sd0 so limitados pelo professor, mas também pelo espaco e tempo... Nado conseguem

se libertar!”.

A PBL e o Professor

A questdo do tempo também foi importante no que concerne ao trabalho docente.
Como foi mostrado anteriormente e similarmente ao que ocorreu com os alunos, a
PBL afetou a carga de trabalho do Professor, isto é, aumentando o tempo de
dedicacao a disciplina de forma constante e cerceando sua liberdade para administra-
lo.

O tempo de dedicagao a disciplina parece ter aumentado (embora néo
de forma extrema, segundo o Professor) e ter-se mantido constante durante todo o
semestre/modulo por conta da necessidade de preparagado dos problemas e correcéo
do trabalho dos alunos. Esta constancia também foi devida ao fato de que nesta
abordagem parece ser dificil fazer um planejamento definitivo antecipadamente.
Assim, mesmo que os problemas tivessem sido concebidos antes de comecar a
utilizacdo do método, o Professor provavelmente teria de revé-los, como fez com
outros aspectos da implementacdo (e.g., Relatério Final, composicdo dos
grupos/equipes, formas de apresentagdo dos trabalhos), de forma a atingir os
objetivos colocados para a disciplina e a corrigir os pontos inadequados apontados
pelos alunos nas avaliagbes processuais (AD e APE).

Consequentemente, ao contrario do que comumente se atribui a
abordagens centradas no aluno, o papel do Professor nao foi diminuido. Houve, sim,
um redimensionamento da atuagdo docente. Pautando-se em TARDIF (2002), que
sustenta que a acao do professor seja estruturada por duas séries de condicionantes,
os condicionantes associados a transmissao da matéria e os relativos a gestado das
interagdes na sala de aula, pode-se dizer que a PBL aparenta ter diminuido a atuacao
do Professor com relacdo a transmissdo da matéria, mas somente em sala de aula.
Fora da sala de aula, o método parece ter aumentado sua dedicagao relativa a
transmissdo da matéria, pela necessidade de concepgcdo de problemas,
replanejamento, correcédo dos relatérios com feedback etc. O mesmo aconteceu com
os condicionantes relativos a gestdo das interagcbes na sala de aula. A PBL parece ter
demandado mais lideranga da parte do Professor com respeito a gestdo das agdes
desencadeadas pelos alunos, a gestdo da aula e do processo PBL, a motivagdo dos

alunos, a resolugao de disfung¢des e conflitos nos grupos etc.
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O (re)planejamento constante e a corregdo cuidadosa (com feedback)
semanal dos relatérios dos alunos parece ter aumentado significativamente a carga de
trabalho do Professor. Isto pode ser confirmado pelas observacgdes feitas na Fase 3 da
pesquisa: na implementagcdo do método no segundo semestre de 2003 (engenharia
elétrica), ao invés de corrigir (com comentarios escritos) os Relatorios Finais dos
alunos como fazia na Fase 2, o Professor delegou esta atividade a um monitor da
disciplina (aluno de pds-graduacao participante de programa institucional). Porém, o
Professor, devidamente informado pelo monitor, era ainda responsavel, em sala de
aula, pelo feedback coletivo sobre os relatérios.

Além de aumentar o tempo de dedicagdo do docente, esse
(re)planejamento continuo era contrario a forma como o Professor costumava planejar
suas disciplinas e preparar suas aulas, predominantemente durante as férias
estudantis. Em um sentido mais amplo, isto também estava em conflito com a ordem
burocratica da IES. THURLER (2001, p. 28) sustenta que na burocracia da maioria das
instituicdes de ensino os pardmetros gestionarios seriam decididos antes do inicio do
semestre/ano, “a seguir, a maquina gira ‘sozinha’ até as grandes férias seguintes, com
apenas alguns ajustes”. Ademais, parece que esse (re)planejamento continuo
dificultaria o que Giddens apud TARDIF (2002) chama de ‘rotinizagdo’, ou seja, a
reducdo das situagdes relacionadas ao ensino a esquemas regulares de agao, que
permitiria ao docente concentrar-se em outras atividades (e.g., pesquisa).

Analogamente ao que aconteceu com os alunos, a PBL aparenta ter
cerceado a autonomia do docente com relagdo a administragdo do tempo fora da sala
de aula. O método dificultava o adiamento de tarefas (e.g., correcao de relatérios e
planejamento) e conflitava com aspectos externos as disciplinas (compromissos
académicos e problemas pessoais), que parecem ser mais facilmente acomodados em
um modelo convencional de ensino. Um episédio ocorrido na Fase 2 ilustra este ponto:
o Professor propds aos alunos da PG que tivessem duas aulas no mesmo dia na
semana santa, aproveitando o horario liberado pelo recesso escolar dos alunos da
graduacdo. O Professor parecia querer adiantar o programa da PG, aliviando assim
sua carga de trabalho no periodo mais atribulado do semestre (i.e., final), e facilitar a
vida dos alunos, ja que muitos deles ndo moravam na cidade. Obviamente, depois de
conversarem, eles viram que esta proposta, factivel em uma disciplina convencional,
seria impraticavel na PBL, pois os alunos nao teriam tempo suficiente para pesquisar,

discutir e redigir o Relatério Final no mesmo dia.
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E possivel também assumir que a pontualidade e a presenca dos
docentes nas aulas PBL também sejam mais imprescindiveis que nas convencionais.
Embora nao tenha ocorrido nas aulas observadas, pode-se imaginar que a auséncia e
a consequente substituicdo do docente responsavel pela disciplina representariam
uma ruptura mais seria no processo PBL que nos processos de ensino por meio da
exposicdo de conhecimentos. Devido as caracteristicas dos modelos convencionais
seria mais facil a substituicio do docente por outro docente, por tecnologias de
comunicagdo e midias, como sugere CUNHA (2001), ou mesmo pela leitura
independente de textos/livros.

Esses efeitos da PBL sobre o tempo e a carga de trabalho do Professor
indicam a importancia deste aspecto em implementagdes do método em universidades
que realizam pesquisa como a IES, onde o trabalho docente inclui além do ensino, a
coordenagdo de cursos, a pesquisa, a participagdo em congressos e bancas, a
orientacdo de alunos de pds-graduagao, entre outros compromissos. CAVANAUGH ef al.
(2001) sustentam que uma grande barreira a adogéo de novas técnicas de ensino é o
fato de isto demandar mais tempo e aumentar a carga de trabalho dos docentes.
Atentar para este aspecto da abordagem também é relevante na medida em que,
como cré HUBERMAN (1973, p. 11), “o fator critico, ao que parece, ndo é a natureza
nem as possibilidades que [uma inovacao] oferece para aprimorar o aprendizado, mas
sim a idéia que o adotante faz das mudangas que sera pessoalmente obrigado a
efetuar”.

A maior demanda de tempo parece ter sido um dos fatores que levou o
Professor a nao utilizar a abordagem nas disciplinas de TGA no ano seguinte (primeiro
semestre de 2003). O Professor avaliou que os alunos nao haviam se aprofundado no
conteudo suficientemente e que ele, por sua vez, tinha ndo conseguido sanar esta
falha, devido a exigliidade do tempo. O Professor também demonstrou preocupacgao
quanto a avaliagdo de superficialidade por parte dos alunos. Quando questionado
sobre a improvavel relagdao entre profundidade no ensino e profundidade na
aprendizagem na aula expositiva ou com textos, o Professor explicou: Mas o professor
dando a profundidade... toda a matéria, ele fica legitimado perante a instituicdo. Esta
la, foi dado. Ninguém pode dizer que foi supefficial... Esta fala alude a um aspecto
cultural bastante corriqueiro nas universidades que realizam pesquisa: o fato de muitas
instituicdes/docentes colocarem o fardo do sucesso da aprendizagem sobre os ombros
dos alunos, desresponsabilizando-se por desenvolver e adquirir conhecimentos e

habilidades que contribuam para melhorar o rendimento do alunado (SANCHO GiL,
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2001), ou seja, segundo BECKER (1999, p. 188): “Eu ensino. Se eles ndo aprendem,
paciéncia!”.

Conquanto o Professor nao compartilhasse essa atitude nem a
percepcao de superficialidade fosse o unico motivo de sua decisdo, esse episddio foi
importante porque explicitou a complexa mescla de aspectos institucionais, culturais e
individuais que permeavam sua pratica e influenciavam suas escolhas didatico-
pedagogicas. Entre estes aspectos estavam certamente seu zelo pela boa formacgao
dos alunos e possivelmente seu sentimento de culpa por nao ter conseguido se
aprofundar a contento no conteddo ou seu desconforto perante uma possivel
avaliacdo negativa de sua disciplina da parte de colegas, uma vez que alguns ja a
consideravam ‘perfumaria’.

Dentre estes aspectos, a avaliagdo negativa de alguns alunos
(particularmente com relagdo a aprendizagem de conhecimentos) parece ter tido uma
influéncia importante na sua decisao de desistir da PBL, o que pode ser analisado
tanto no nivel institucional quanto no individual. No nivel individual, a relevancia para o
Professor de uma apreciacado negativa por parte dos alunos pode ser explicada pelo
fato de que esta € uma recompensa psiquica e emocional valiosa para os docentes
em geral (LORTIE, 1975), presumivelmente potencializada em ambientes onde o ensino
é considerado secundario. Esta relevancia é reiterada por HARGREAVES et al. (2002),
cujo estudo mostrou que os compromissos emocionais € 0s vinculos dos professores
com os alunos deliberavam como e 0 que ensinavam, como planejavam e a maneira
como preferiam ensinar. Estes autores créem que a compreensao do impacto de uma
inovacao educacional nos relacionamentos emocionais dos professores seja
determinante para entender seu sucesso ou fracasso.

No nivel institucional, uma apreciacdo positiva por parte dos alunos
seria importante uma vez que a avaliagao destes atores era central na sistematica de
avaliagdo do ensino utilizada pela IES. Isto, por sua vez, também demonstra a
fragilidade desta sistematica, que parecia induzir a um circulo vicioso, mantendo o
status quo, perpetuando o modelo de ensino que favorece o professor detentor e
transmissor de conhecimentos e premiando os ‘sabios’, os ‘animadores de auditério’
ou os docentes, como colocou o Professor, que trazem ‘bolo e samba’ para a sala de
aula, a despeito de este modelo ndo concorrer para uma aprendizagem mais
significativa, mais bem estruturada e mais duradoura.

A inexisténcia de aprovacdo unénime dos alunos (em termos da

aprendizagem de conhecimentos) mais a incompatibilidade da PBL com o ambiente
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educacional da IES — um fator enddgeno de resisténcia a mudangas conforme
HUBERMAN (1973) — podem ter levado o Professor a pensar que adog¢ao definitiva do
meétodo ndo compensaria o esforgo que demandava. De acordo com THURLER (2001,
p. 20), “uma mudanga [...] sO se tornara efetiva se aparentar oferecer mais vantagens
que inconvenientes, condicdo sine qua non para que tenha sentido ao olhos do
profissional envolvido” (grifo da autora).

Sabe-se também que valores, normas, tradicdes e experiéncia vivida
sdo elementos e critérios a partir dos quais os professores tomam decisbes
profissionais e que estes critérios tém pesos diferentes dependendo da situacdo, do
momento, do contexto, dos alunos e do préprio docente (TARDIF, 2002). Apesar de a
decisdo do Professor de ndo mais utilizar a PBL em suas aulas tenha sido tomada a
luz da inter-relacdo dos fatores arrolados acima (e, talvez, de outros que nao foram
explicitados, e.g., a futura auséncia de apoio da parte do pesquisador), ficou evidente
0 maior peso da avaliagdo dos alunos quando ele escolheu retomar o uso da
abordagem.

O Professor relatou que decidiu voltar a utilizar a PBL porque os alunos
do primeiro semestre de 2003 (TGA) ficaram decepcionados ao descobrirem que o
método ndo seria mais utilizado, conforme os alunos do ano anterior (Fase 2) haviam
Ihes dito. Como ja havia planejado a disciplina daquele semestre para o trabalho com
textos, o Professor s6 retomou o método no semestre subseqiiente (Fase 3). Além de
mostrar o peso da opinido dos alunos nas decisdes do Professor, esse fato foi
interessante porque confirmou DREEBEN (1973) ao revelar a extensdo de sua
autonomia no que concerne a sala de aula e indicou, em concordéancia com KEMBER
(1997), que, a despeito de sua concepcao de ensino ser mais préoxima daquela
condizente com a utilizacdo de abordagens alternativas que a da maioria dos docentes
da IES, a manutencdo da PBL pelo Professor estava sujeita as pressées do contexto
educacional.

E provavel também que a falta de apoio institucional tenha sido uma
influéncia consideravel na descontinuagdo do uso do método. O apoio institucional é
considerado por muitos autores (e.g., CAVANAUGH, 2001) como imprescindivel a
implantacdo e manutencdo da PBL e, provavelmente, de todas as inovagbes em
instituicdes de ensino ou em outras organizagdes. Quando perguntado, ao final da
Fase 2 da pesquisa, se tinha havido alguma repercussao positiva ou negativa sobre
sua utilizacdo do método, o Professor relatou que nao tinha passado de comentarios

neutros e esporadicos em conversas com seus pares. Embora possa ser atribuido ao
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isolamento docente e a cultura de nao ingeréncia no trabalho de colegas da IES, este
fato pode também revelar desinteresse por parte dos docentes.

Para HUBERMAN (1973), esse desinteresse se deve a uma caracteristica
das escolas, a saber: a baixa interdependéncia dos seus elementos, que faz com que
0 malogro ou sucesso de um professor tenha pouca repercussao sobre 0s outros
professores. A baixa interdependéncia, segundo o autor, reduz a corrente de
informacgdes sobre novas concepgdes e praticas, o que, em conjunto com fatores tais
como auséncia de apoio institucional, conservadorismo, auséncia de capacitagao,
linha de comunicagao precaria, ‘primado da pesquisa’ etc., desencorajaria a inovagao
pedagogica na IES, perpetuando o modelo convencional de ensino.

De qualquer forma, similarmente aos alunos, a adogédo da PBL também
deveria ser acompanhada ou precedida da capacitacdo do docente para atuar neste
ambiente educacional. Esta capacitacao parece ser fundamental mesmo no caso de
professores de universidades que realizam pesquisa, cujo trabalho académico
(orientacdo de alunos de pds-graduacgdo e pesquisa) assemelha-se a atuacao docente
na PBL. Sobretudo, porque parece improvavel que um docente va implementar o
meétodo da maneira que foi feito neste trabalho sem algum tipo de apoio, tal como a
colaboragcdo que ocorreu nesta pesquisa. Ainda assim, mesmo com esse apoio,
observou-se a necessidade da capacitacdo continuada do Professor no que concerne
a administracdo do tempo dentro e fora da sala de aula, as particularidades da tutoria
flutuante e a concepcgao de problemas, entre outros aspectos.

E fundamental que essa capacitacdo consiga fazer com que os
docentes avancem algumas posi¢des no continuum de KEMBER (1997), na direcdo da
concepgao do ensino como facilitacdo da aprendizagem dos alunos. Pode-se presumir
que as dificuldades teriam sido maiores e a descontinuagao, mais certa e definitiva se
este trabalho tivesse sido realizado com um docente que concebe 0 ensino como um
processo de transmissao de informagdes. Ademais, é necessario lembrar que o autor
desencoraja o uso de workshops para atingir este fim porque estes sé serviriam para
sensibilizar os professores.

Isso coincide com as recomendagdes de BARROWS (1996, p. 8), que
considera apresentacbes e palestras sobre a PBL “inateis — os ouvintes concebem
suas proprias idéias sobre o que é o método baseados em suas proprias experiéncias
passadas”. Além da capacitagdo inicial e continuada, BRIDGES & HALLINGER (1998)
colocam que as instituicbes deveriam criar contextos nos quais os docentes pudessem

compartilhar suas dificuldades e discutir formas de enfrentamento.
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SOBRE A PESQUISA, A PBL E A APRENDIZAGEM DA DOCENCIA

A forma como esta pesquisa-intervengao aconteceu, isto é, o trabalho conjunto do
pesquisador e o Professor durante as Fases 1 e 2 da pesquisa, parece ter respondido
as recomendacdes de BARROWS (1996) e KEMBER (1997) e contribuido tanto para o
bom andamento da implementacao quanto para a capacitacdo do Professor. De certa
forma os encontros entre o Professor e o pesquisador também supriram a
necessidade de espacos de compartilhamento e discussdo apontada de BRIDGES &
HALLINGER (1998).

A Pesquisa e o Professor

Mesmo que a pesquisa nao tenha acontecido a maneira descrita por COLE & KNOWLES
(1993), ou seja, a colaboragédo da parte do Professor foi menor que a ensejada pelo
pesquisador devido as limitacbes descritas anteriormente (e.g., intensificacdo do
trabalho  docente), este trabalho parece ter tido um componente
colaborativo/participativo importante na medida em que partiu de um problema do
Professor (participante voluntario da pesquisa) — isto €, na perspectiva de BARROWS
(2001), a busca por uma melhor maneira de fazer algo — e contou com a colaboragao
entre o pesquisador e o Professor em diversos momentos do trabalho.

Nesse sentido, o trabalho conjunto constante da pesquisa também
concordaria com MizUKAMI et al. (2002), que créem que a colaboracéo entre a escola e
a academia constituiria um instrumento de desenvolvimento docente por meio de
oportunidades para a reflexdo sobre pratica, criticas partilhadas e mudancgas apoiadas.
Parece igualmente ter satisfeito as condi¢des ideais para a formagao continuada de
docentes, segundo CANDAU (1996), quer dizer, esta colaboragdo ocorreu no local de
trabalho do Professor e estava articulada em torno de um projeto de agao ao invés de
conteudos académicos.

De fato, além de serem momentos de planejamento da implementacao
da PBL, os encontros realizados na Fase 1 foram oportunidades valiosas de reflexao e
discussao sobre o contexto educacional, sobre a pratica e de (re)constru¢cao da base
de conhecimentos da docéncia para o Professor. Esta afirmacgédo é ilustrada pela
resposta do Professor a preocupagao do pesquisador no final da Fase 1 de que nao

estariam avangando a contento no planejamento da abordagem PBL para a disciplina.
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O Professor reconheceu este atraso, mas assegurou que, a despeito disto, aqueles

momentos estavam sendo importantes devido a

nossa seriedade no trabalho... como a gente as vezes tem conversado
duro... Algumas pessoas poderiam considerar duro, mas s&o coisas
para mim extremamente importantes, que € proprio da universidade
[onde] as vezes vocé nao tem possibilidade de fazer com um colega.
Porque se vocé faz, ele, ou eu mesmo, acha que: “Sera que ele esta
entrando no meu conteudo, na minha disciplina, coisas que S&o
minhas?” Entdo a possibilidade de a gente conversar tao sinceramente
[sobre] coisas que a gente ndo conversa no proprio grupo é de extrema
contribuigdo... coisas que nesse tempo todo de professor ndo tive a
oportunidade de conversar tao francamente. [...] Eu penso que este
periodo, por a gente ter tocado em pontos, contribui totalmente, porque
a gente vai esclarecendo uma porgédo de coisas que as vezes a gente
nédo quer tocar no assunto, mas que vao ser importantissimas para a
boa eficacia da disciplina. Entdo eu penso que este periodo que noés
estamos conversando, ainda que a gente néo foi para o desenho [PBL]
da disciplina, tem sido extremamente importante para esclarecer uma
porg¢édo de coisas, para levantar pontos que a gente vai ter que pensar...
eu acho que a gente ja esta internalizando uma porgéo de coisas que a
gente vai fazer...

A julgar por esse excerto, os encontros também parecem ter cumprido parte do papel
dos tempos e espacgos, inexistentes na IES, apontados por BRIDGES & HALLINGER
(1998) como necessarios para que os professores dividam suas experiéncias e
dilemas, favorecendo, como coloca LORTIE (1975), a investigacdo ou o capital
intelectual da docéncia.

Por outro lado, essa fala do Professor também sinaliza uma limitagao
desses espacos em ambientes institucionais como a IES, onde sao verificados o
isolamento do trabalho docente e a cultura de n&o ingeréncia no trabalho de outros
docentes. Sem um apoio pedagdgico e sem o esforgo por parte dos docentes para a
superacgao de alguns entraves culturais e individuais, esses espagos poderao reduzir-
se aos seus aspectos formais.

De qualquer forma, nesse excerto o Professor mostra a importancia do
didlogo com a academia ou com profissionais externos ao corpo docente, idealmente
neutros. Esta colaboragdo com pessoas externas é considerada importante por
HUBERMAN (1973) quando se deseja introduzir inovagbes na escola. Sem essas
pessoas, que chama de ‘agentes de transformacao’, o autor acredita que haja uma
tendéncia de a mudanga limitar-se a esclarecer praticas ja existentes na escola.

Finalmente, esse excerto também indica a importancia para o Professor

da colaboragéao, ou seja, o planejamento conjunto da abordagem instrucional para sua
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implantagao efetiva. A participacao dos atores na construgdo e implementagao de
inovacdes, educacionais ou outras, é considerada uma condi¢ao sine qua non para
seu sucesso por muitos autores (e.g., HUBERMAN, 1973; DEMING, 1986; THURLER,
2001; HARGREAVES et al., 2002).

A PBL e o Desenvolvimento Docente

O trabalho conjunto e a PBL parecem ter contribuido para que o Professor modificasse
algumas de suas concepg¢des de ensino, o que pdde ser verificado pelo fato de ter
utilizado menos problemas (um por quinzena) na oferta da disciplina sobre TGA na
Fase 3, demonstrando menos preocupag¢édo com o cumprimento de um programa.

A PBL per se, da forma que foi implementada, também aparenta ter
concorrido para o desenvolvimento profissional do docente. Apesar de ter sido
observado também na Fase 1 da pesquisa, a PBL parece ter contribuido para o
processo reflexivo do Professor (SCHON, 1983, 1991), potencializado pelo fato de o
Professor té-la empregado em trés disciplinas simultaneamente. Como um mesmo
problema era utilizado nas trés turmas, observou-se uma aprendizagem rapida quanto
a concepcao de problemas. A partir dos comentarios dos alunos na APE e de sua
propria observacédo e reflexdo, o Professor modificou varias vezes o formato dos
problemas: Acho que vou aprender rapidamente a metodologia, ja que estou aplicando
ela em trés disciplinas. Olha o exemplo do problema que foi modificado de ontem para
hoje... Comparando-se os Problemas 2, 3 e 8 (Anexos IX, X e Xl), percebe-se que ao
conceber os problemas o Professor se afastou progressivamente da linguagem usada
pelos livros/textos nos quais se inspirava ao mesmo tempo em que os tornou mais
desestruturados e menos direcionados, subtraindo a pergunta final e deixando sua
definicdo a cargo dos alunos. Esse processo de reflexao também levou o Professor a
modificar o formato dos relatérios varias vezes durante o semestre/médulo para
acomodar suas observagdes sobre o desempenho e o feedback dos alunos.

Sobretudo, a PBL parece ter concorrido para o aprimoramento de
muitos dos componentes da base de conhecimento da docéncia (SHULMAN, 1987) do
Professor. A necessidade de estabelecer objetivos da disciplina para além dos
conhecimentos especificos, quando do planejamento da implementagado, encorajou-o
a repensar o curriculo, o programa, as diretrizes e o contexto educacional. Como

mostraram varios excertos colocados no capitulo anterior, o confronto das demandas
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do método com as caracteristicas do contexto aparenta ter ajudado o desenvolvimento
destes conhecimentos essenciais a pratica docente.

Outros momentos de aprendizagem da docéncia podem ter sido
proporcionados pelas atividades da PBL, tais como as avaliagbes (AD e APE), os
Relatérios Parcial e Final, as apresentacbes e discussdes em sala de aula. Estas
atividades parecem ter estimulado o conhecimento dos alunos de duas formas, em

termos de seus interesses e de seu raciocinio, como explicou o Professor:

Eu acho que [a PBL] permite que vocé conhecga o aluno [...] em dois
aspectos: no sentido de seus desejos e suas intengbes, ele, como pode
estar se expressando. O que mais interessa a ele naquele assunto? O
que gostaria de ver? O que chamou atengéo para ele? E também o que
a [PBL] permite muito é ver como o aluno... talvez seja mais uma
estratégia cognitiva, como ele processa a informagdo... a forma de
raciocinio talvez. Ndo o raciocinio no sentido muito estreito, mas no
sentido mais largo, principalmente em se pensando em administragéo,
uma ciéncia social aplicada. Vocé vé como ele pensa as organizagoes,
como ele expressa certos valores. Eu acho importante isso...

O conhecimento pedagdgico do conteudo, isto é, a forma como o
docente combina seu conhecimento do conteudo com os outros conhecimentos (i.e.,
conhecimento pedagdgico geral, conhecimento dos alunos, conhecimento do contexto
etc.) de modo a aperfeigoar a aprendizagem dos alunos, também aparenta ter sido

incentivado:

Eu acho que habilidades ndo sdo simplesmente... eu acho que... as
habilidades colocadas pelos autores. Eu acho que s&o gerais... de um
processo de conhecimento, mas quais sdo as especificas do processo
de conhecimento de Teoria das Organizagbes? Acho que ela tem um
especifico. Talvez néo fuja muito, mas tenha alguma énfase para la ou
para ca. Isto é o que a disciplina deveria contemplar, o que eu néo sei
dizer o que é agora e que seria legal eu poder dizer: “S&o essas
habilidades de grupo...” E isso que eu vou me preocupar. S6 este
semestre me despertou para as coisas. Eu vou precisar ler um pouco
sobre habilidades e o legal para a minha disciplina [seria] habilidades
aplicadas a teoria das organizagées... quais especificamente sdo mais
associadas a [teoria das organizagbes]... e eu vou estar atento agora,
porque provavelmente isto me passava despercebido. Entdo daqui para
frente eu vou ficar atento a que valores, que normas, que habilidades,
que dindmicas de grupo sdo proprias a teoria das organizagées... [...] Eu
acho que todos nés que damos aula somos educadores... Claro, acho
que tem um conjunto comum, um processo comum a todos, mas ai
conforme [a disciplina]... é evidente, ndo é?

Paralelamente, esse excerto mostra um efeito interessante da PBL em

conjunto com a intervengao sobre o desenvolvimento profissional do docente: o fato de
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terem também encorajado a aprendizagem continua do Professor, da mesma forma
que a literatura aponta para os alunos. No entanto, como elucida a fala seguinte do
Professor, esta disposi¢ao ao aprimoramento continuo da pratica docente parece estar
mais direcionada para uma melhor atuagcdo na PBL que para o alcance de

conhecimentos profundos em educacao:

Eu passei vinte anos dedicado aos conhecimentos... quer dizer, o que
esta metodologia [PBL] vai me ajudar a pensar é que eu agora vou
precisar ser, talvez ndo va ser um especialista como sou nos
conhecimentos, mas ter um bom conhecimento sobre habilidades... De
agora para frente eu ndo estou assim: “Ai, ndo sei nada, como é que eu
fico...” [...] Eu acho que daqui para frente o que eu vou fazer é ler um
pouco sobre grupos, sobre equipes, sobre como escrever um relatorio...

Isso, ndo como uma obrigagao, [mas] como a fungao de professor [sob

este método] despertou isso para mim. Eu também posso... devo passar

a ler estas coisas.

Isto concorda com TARDIF (2002, p. 209), para quem o docente “ndo quer conhecer,
mas agir e fazer, e, se procura conhecer, é para melhor agir e fazer”, e com a proposta
de CANDAU (1996) para uma formagao continua de docentes estruturada em torno de
problemas da sala da aula ao invés de conteudos teoricos.

Nessa direcdo, a PBL também pode ter sido, se ndo um veiculo de
capacitagdo, ao menos instrumental na sensibilizagdo de alguns alunos de pos-
graduacao para a existéncia de métodos de ensino além daqueles que provavelmente
vivenciaram em ambientes de ensino convencionais. Este entendimento é

compartilhado pelo Professor:

Eu creio também que ha a contribui¢do... vocé esta preparando melhor
os professores. Se eles realmente... estamos abrindo caminho... Quem
esta comegando a carreira vai ver que ndo é s6 o conhecimento, é
preciso trabalhar as habilidades também. Entdo ele vai comecar a
introduzir... Quando ele estiver com vinte anos que nem eu... Com
certeza, se uns trés ja tiverem mais desenvolvidos... Puxa vida! Acho
que fizemos nosso papel... [...] Varios [alunos] ddo aula de TGA...

SOBRE 0 MODELO DA UNIVERSIDADE DE NEWCASTLE

Embora ndo seja objetivo deste trabalho propor um modelo da PBL para uso em
disciplinas de curriculos de engenharia nem um modelo curricular deste método para a
IES ou para qualquer outra escola de engenharia do Brasil, seria interessante

complementar as analises colocadas anteriormente com algumas reflexdes sobre a
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abordagem da escola de arquitetura da Universidade de Newcastle (EA-UN).
Interessante por conta da afinidade entre as areas da engenharia e da arquitetura
(apesar desta ser mais soft que aquela pelos critérios da IES), mas principalmente
porque a abordagem da EA-UN contempla muitos dos requisitos colocados por
PERRENET et al. (2000) para o uso da PBL no ensino de engenharia, tais como maior
direcao por parte dos professores e uso de projetos de longa e curta duragao. De fato,
modelos hibridos similares ao da EA-UN s&o comumente usados no ensino de
engenharia (POWELL, 2000; NIELSEN, 2000).

Contudo, antes de prosseguir nessa discussdo, faz-se necessario
ressaltar que o modelo hibrido, embora mais eficaz que as implementagdes parciais
como as relatadas neste trabalho, ndo conta com a aprovagao de todos os autores.
BARROWS (1996, p. 6), por exemplo, cré que este formato ndo so “inibe a integragao
dessas disciplinas no entendimento dos alunos sobre o problema [...], como também
requer que os alunos entram e saiam de diferentes abordagens de aprendizagem,
passiva versus ativa, dependente versus independente”. Também é preciso ressaltar
novamente que o modelo da EA-UN responde somente as necessidades e
particularidades desta escola, haja vista que a PBL, quando utilizada em outras
escolas da mesma instituicdo, assume formatos diversos do modelo da escola de
arquitetura. Ademais, como as observacbes feitas junto a EA-UN mostraram, este
formato da PBL nao deve ser caracterizado como pronto e acabado.

O modelo PBL da EA-UN difere do modelo original (escola de medicina
da Universidade McMaster) basicamente com respeito a dois aspectos, a saber: sua
hibridez (i.e., € respaldado por disciplinas preestabelecidas) e o fato de ser mais
centrado nos professores, ja que sao eles que concebem os problemas, definem os
objetivos de aprendizagem e a forma de apresentagdo dos resultados e aplicam os
critérios de avaliacdo. A maior dire¢ao docente é conseguida principalmente mediante
um grau maior de estruturagao dos problemas, como pode ser observado no problema
Two Rooms (Anexo l).

Segundo KINGSLAND (1993), a hibridez e maior diregcdo docente do
modelo da EA-UN derivam tanto das especificidades do ensino desta area de
conhecimento — no qual a solugdo do problema & geralmente a consecug¢ao de um
projeto e ndo a obtencdo de um diagndstico como na medicina — quanto da génese da
implantacdo da PBL na instituicdo em 1983/85. O autor relata que nesta época havia
consenso na instituicdo sobre a necessidade de mudanga devido ao feedback

negativo da parte de empregadores e ex-alunos. Inspirados pela ado¢ao da PBL pela
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escola de medicina da UN alguns anos antes, optou-se por esta abordagem, mas, de
forma a viabilizar a mudanca, buscou-se utilizar os recursos e a estrutura presentes na
instituicao.

Dessa forma, um componente de desenvolvimento de projetos ja
existente no curriculo convencional da EA-UN foi transformado em um componente
central de solugdo de problemas e integracdo de conhecimentos no novo curriculo
(Design Integration ou DI). Para este fim, foi-lhe alocado mais tempo, subtraido das
outras disciplinas, que passaram a lhe dar de suporte. Apesar desta redugdo no tempo
das disciplinas, KINGSLAND (1993) cré que nao houve uma diminuicdo da qualidade do
curso porque uma parte do trabalho com os conteudos foi transferida para o DI.
Também foram disponibilizados mais tempo durante a semana e um espaco
apropriado para que os alunos pudessem se dedicar aos projetos. Por outro lado, com
a carga horaria das disciplinas reduzida, os docentes dispuseram de mais tempo para
atuar como tutores ou consultores (para os alunos) dentro de suas areas de
especialidade.

Numa hipotética implementagdo de um modelo similar no Brasil também
seria possivel aproveitar alguns componentes ja existentes nos curriculos de
engenharia. Muitos destes curriculos, dependendo da instituicdo e especializagao,
contém pelo menos uma disciplina de projeto no quinto ano e varios laboratérios nos
anteriores. Estes componentes poderiam coalescer em um uUnico componente de
integracao e solucao de problemas a maneira do DI. Assim, procedendo-se de forma
similar a EA-UN, poder-se-ia valorizar o componente de projeto e atribuir-lhe
centralidade (alocando-lhe maior carga horaria, trabalho em grupo facilitado por
tutores etc.) no dltimo ano e, gradualmente, torna-lo presente nos anos anteriores,
aproveitando os espacgos e os tempos alocados para as disciplinas de laboratério. Este
procedimento de introducado gradual estaria em concordancia com HUBERMAN (1973,
p. 63-64), para quem é preciso introduzir uma mudanga educacional “por etapas
calculadas, de maneira a causar o minimo de resisténcia e transtorno”.

Seria possivel também proceder de maneira inversa, comegando pelos
primeiros anos, como geralmente é relatado na literatura. Desta forma a PBL nao
conflitaria com os compromissos de estagio no ultimo ano. Alids, é preciso mencionar
que a PBL ndo pretende substituir o estagio dos alunos, como nao o faz com os
estagios em hospitais e a residéncia médica em curriculos de escolas de medicina que
adotam o método. Estes ambientes promovem a aprendizagem de diferentes

conhecimentos, ainda que ndo mutuamente excludentes. Assim sendo, é possivel
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pensar em formas de integrar estes dois ambientes. Por exemplo, os problemas PBL
no ultimo ano poderiam ser problemas reais das empresas em que os estagios se
realizam. Estes problemas (e outros gerais inerentes ao mundo do trabalho) seriam
discutidos no componente PBL, multiplicando a possibilidade de aprendizagem que
geralmente fica restrita aos estagiarios e aos seus orientadores.

De qualquer forma, é necessario ressaltar que essa mudanga gradual
para a PBL n&o é consensual entre os docentes da EA-UN, ja que alguns créem que
seja dificil realiza-la devido a inércia docente e institucional. Estes docentes
consideram esta mudanga mais eficaz quando é implementada em todo o curriculo,
como fizeram, ou ainda quando é implantada junto com o curso, como ocorreu, por
exemplo, na Escola de Saude Publica do Ceara (ESP-CE) (MAMEDE & PENAFORTE,
2001).

Ademais, a inércia ndo seria a Unica dificuldade da mudanca para um
modelo PBL em cursos de engenharia no Brasil. Uma outra dificuldade que a adocgao
desta abordagem enfrentaria é a insuficiéncia de laboratérios (loci de integragéo de
conteudos e solucdo de problemas no ensino de muitas especializagdes da
engenharia por exceléncia), quando se compara, por exemplo, a disponibilidade de
hospitais-escola no ensino de medicina ou a relativa facilidade (e menor custo) de se
alocar um espacgo (com pranchetas, computadores etc.) para a confecgdo de projetos
arquitetonicos. HESSAMI & GANI (1993) consideram esta caréncia como um obstaculo a
implantacdo da PBL no ensino de algumas especializagdes da engenharia (e.g.
engenharia mecanica). Porém, isto ndo chega a desencorajar os autores, que
consideram a PBL mais interessante e motivadora, capaz de estimular a
aprendizagem profunda e produzir engenheiros mais versateis e preparados para a
entrada na vida profissional.

A cultura existente em escolas como a IES também constituiria uma
dificuldade a ser superada. Como foi visto, parece que muitos professores tendem a
supervalorizar, defender e identificar-se fortemente com os conteudos que ensinam.
Especialmente porque muitas vezes ha uma ligacédo intima entre estes conteudos e
suas areas de pesquisa. Assim, €& possivel imaginar que a negociacdo sobre a
diminuicdo do tempo alocado as disciplinas ndo seja tranqiila. Talvez esta reducéao
venha a ser interpretada pelos docentes como perda de autonomia, controle ou
prestigio.

A diminuicdo da carga horaria — fator sine qua non para que seja

disponibilizado mais tempo para trabalho autbnomo dos alunos/grupos na PBL —
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também coloca um desafio as escolas de engenharia no Brasil na medida em que a
carga horaria é geralmente entendida como horas em sala de aula/laboratério (SALUM,
1999). A necessidade de uma reducao destas horas pode ser ilustrada quando se
compara, por exemplo, as 30 horas, em média, de contato direto professor-aluno dos
curriculos da EP com as 12-15 horas da EA-UN (incluindo-se aquelas destinadas a
discussao dos projetos com os tutores, i.e., DI).

E preciso dizer também que a EA-UN, segundo seus professores mais
antigos, também enfrentou dificuldades para ter seu curriculo PBL reconhecido pela
agéncia reguladora do ensino superior na Australia. Apesar de sua carga horaria
nunca ter sido tdo alta quanto as da EP ou EC, a EA-UN teve que mostrar a
importancia de uma carga horaria menor e de um componente curricular como o DI,
por exemplo. Este episddio, como outros relatados na literatura, aparenta indicar que a
negociacdo com orgaos reguladores é inescapavel e parte integrante do processo de
implantacao de um curriculo PBL independentemente do contexto.

A negociagéo por mais tempo para o estudo autbnomo nos curriculos
de engenharia no Brasil também enfrentaria barreiras culturais e individuais. Algumas
dessas barreiras foram identificadas na IES, tais como a supervalorizacdo e
acumulacédo de conhecimentos técnico-cientificos, ilustradas pela rigidez no
cumprimento de um programa por parte dos docentes. Ha ainda o entendimento do
curriculo como um conjunto de cotas a serem atingidas, que leva muitos alunos a
preencherem os horarios alocados ao estudo autbnomo com créditos de anos mais
avancgados. Isto ndo € possivel no caso da EA-UN, ja que as disciplinas estdo
atreladas aos projetos, ndo podendo ser cursadas separadamente.

A dificil negociagdo entre as escolas de engenharia no Brasil e os
institutos/departamentos que provéem o ensino das ciéncias basicas aos seus alunos
também seria um obstaculo a vencer em uma implantagdo de um modelo hibrido. Este
problema nao foi enfrentado pela EA-UN porque suas disciplinas sempre foram
ministradas por seu préprio corpo docente. Essa caracteristica facilita o didlogo e a
integracao entre os docentes, aparentemente precarios em escolas de engenharia do
pais, a julgar pelos dados coletados na IES.

Esse comprometimento do corpo docente com relacdo a PBL e com
objetivos educacionais comuns parece ser fundamental para o sucesso de um modelo
hibrido como o da EA-UN. E vital tanto & época da implantacdo quanto durante o
periodo de utilizagdo, ja que os conteudos trabalhados nas disciplinas de apoio

também resultam da negociacdo entre os docentes responsaveis por elas e os
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tutores/coordenadores dos problemas/projetos.

Embora ndo seja facil construir uma estrutura que integre
harmoniosamente as varias disciplinas e os projetos em um modelo hibrido (PERRENET
et al., 2000), é possivel imaginar o dano que uma redugao desse comprometimento
acarreta ao processo PBL. Por exemplo, observou-se na EA-UN, em pelo menos um
momento do trabalho com o problema Two Rooms, que as tarefas pedidas pelos
professores das disciplinas esvaziaram o DI (no qual a presenga dos alunos nao era
obrigatéria), confirmando o risco, relatado por PERRENET et al. (2000), de as disciplinas
virem a competir com o componente PBL pelo tempo dos alunos. Em outras ocasides
ficou claro que este esvaziamento se deu por conta de compromissos extracurriculares
assumidos pelos alunos (e.g., trabalho). Estes episddios aparentam indicar que, sem o
dialogo constante e sem a visdo compartilhada (e continuamente promovida) por
docentes e alunos sobre a importancia do estudo autbnomo e da centralidade deste
componente na abordagem PBL, um modelo hibrido pode rapidamente retroceder a
um curriculo mais convencional.

A exigéncia da apresentacdo de muitos trabalhos além do projeto
(relatérios de visitas, pesquisas em biblioteca, trabalhos das disciplinas etc.) também
pode contribuir para esse retrocesso, ja que os alunos podem vir a adotar estratégias
de sobrevivéncia contrarias aos principios da PBL. Apesar de restritas a alguns
momentos, estas estratégias foram detectadas na EA-UN tanto pela baixa freqiéncia
dos alunos no DI quanto por terem demonstrado mais interesse nos requisitos formais
de apresentagdo dos projetos que na discussao (entre o tutor e o grupo, entre os
alunos e entre a teoria e a pratica) objetivada por este componente curricular. Esta
atitude dos alunos, contraria aos principios da PBL, demonstra maior valorizagdo dos
resultados em detrimento do processo e pode acabar minando a dindmica de
construgao e desconstrucido dos projetos objetivada pelo DI.

O mesmo se aplicaria a forma de avaliacdo adotada pela EA-UN. Como
foi colocado anteriormente, a avaliacdo dos alunos € um ponto bastante discutido na
literatura sobre PBL, pelo fato de alguns autores considerarem-na subjetiva.
Aparentemente, a composicdo multipla da nota final dos alunos da EA-UN
(combinagao de notas das disciplinas e dos projetos), apesar de trabalhosa, concorre
para a acuidade e objetividade da avaliagdo e facilita a avaliagdo do desempenho
individual dos alunos, evitando a ocorréncia de ‘caronas’. Entretanto, pode-se supor
que a apresentacédo individual dos projetos — ao menos os mais importantes, ja que

projetos como o Wordgarden (Anexo lll) parecem ser menos valorizados dada sua
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curta duragao — e a inexisténcia da avaliagdo por pares ndao consigam promover o
desenvolvimento de habilidades e atitudes derivadas do trabalho em grupo
(brainstorming, comunicacgao e defesa de idéias, analise de alternativas, construgéo de
consenso, tomada de decisbes, respeito pela opinido de outros etc.) em todo seu
potencial.

Por outro lado, a forma de avaliacdo usada na EA-UN pode estar
pautada na idéia classica de atuagcdo do arquiteto trabalhando isoladamente. Esta
concepgao pode coincidir com alguns contextos de atuacdo de um engenheiro civil,
por exemplo, mas ndo corresponde ao trabalho normalmente realizado por
engenheiros de produc¢do no Brasil. Dependendo do tipo de trabalho que se imagina
para o engenheiro, talvez seja interessante haver uma combinagdo de projetos
individuais e coletivos (em grupos menores, 4-5 alunos). De qualquer forma, é
fundamental entender que neste método todos os aspectos, desde o problema até a
avaliagdo, devem ser pensados de forma a refletir a atuagdo profissional futura dos
alunos.

A falta de capacitagdo pedagogica dos docentes da IES também se
configura uma dificuldade na ado¢ao de um modelo PBL. A integragao e dialogo entre
os docentes e o estabelecimento de objetivos educacionais comuns, citados
anteriormente, implicam competéncias profissionais que nao sio inatas a maior parte
do corpo docente (LITTLE & SAUER, 1999). A necessidade de habilidades especificas
ficou evidente na EA-UN, que nao tinha um programa de capacitagdo inicial e
continuada para seus docentes. Por exemplo, foi observado durante o trabalho com o
problema Two Rooms que, apesar de favorecer a discussdo entre os alunos e entre
eles e o tutor, a PBL por si s6 ndo garantia o envolvimento de todos os alunos.
Frequentemente o tutor estabelecia um dialogo com um dado aluno sem a
participacdo dos demais, mesmo quando o grupo se reduzia a 4-5 alunos (de um total
de 10-12), o que demonstra, como advoga RHEM (1998), que para atuar em um
ambiente de aprendizagem cooperativa € preciso saber trabalhar com grupos de
alunos e saber ensinar os alunos a trabalharem conjuntamente e isto ndo é algo em
que a maioria dos docentes tem experiéncia.

Observou-se ainda que a falta de capacitacdo docente para gerenciar
ou atuar neste método pode facilmente transformar um componente como o DI em
uma aula centrada no docente, diminuindo os ganhos atribuidos a PBL. Mesmo
pautada nas duvidas dos alunos (o que ja seria uma vantagem sobre os métodos

convencionais), esta monopolizagdo da fala da parte do docente pode vir a
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comprometer a obtengédo dos objetivos educacionais pretendidos pela PBL, tais como
o desenvolvimento de habilidades interpessoais e comunicativas dos alunos,
apreciacgao e respeito pelas opinides de outros.

Este fendbmeno também poderia ser atribuido aos alunos uma vez que a
EA-UN néo tinha um programa de indugdo discente a PBL. Embora seus alunos ja
tivessem conhecimento ou tivessem sido informados sobre a utilizacdo da PBL
durante os encontros promovidos pela instituigho com estudantes secundaristas
interessados em seus cursos, a capacitacdo deficiente dos alunos para atuar neste
ambiente de aprendizagem pareceu ser um obstaculo ao seu bom funcionamento.
Observou-se que muitas vezes a discussao no DI ficava limitada a uns trabalhos
individuais porque alguns alunos nao haviam atingido as etapas do projeto que seriam
discutidas em um dado encontro. O nao comparecimento ao DI também poderia ser
atribuido ao fato de os alunos ndo compreenderem a centralidade e importancia deste
componente curricular. Nao obstante, é preciso reconhecer que sempre havera alunos
que nao participam por timidez, compromissos extracurriculares ou mesmo
desinteresse, independentemente do método de ensino adotado.

Apesar de ter pontos que precisam ser aprimorados, a longa histéria da
implementacao da PBL na EA-UN e seu prestigio atestam o sucesso de seu modelo. A
rigueza de muitos projetos apresentados pelos alunos ao final do ciclo observado
neste trabalho confirma o renome desta abordagem. Porém, é necessario ressaltar
que o sucesso da PBL nesta instituicdo se deve grandemente a valorizagdo do ensino
por seus docentes e administracdo. Levar em conta este aspecto parece ser
particularmente relevante quando se contempla a adogdo de um modelo PBL em
contextos educacionais onde se identifica o ‘primado da pesquisa’, como pdde ser
verificado na prépria Universidade de Newcastle. Sua escola de engenharia nao utiliza
a PBL e o motivo de isto ndo acontecer era, nas palavras de seu diretor, devido ao fato
de a escola de engenharia ser mais direcionada para a pesquisa, enquanto que a
escola de arquitetura ja é mais direcionada para o ensino.

O comprometimento dos docentes da EA-UN com a PBL era essencial
na medida em que a desvalorizagdo do ensino aparentava estar presente na
universidade como um todo. Isto p6de ser verificado por meio do relato de um docente
que fazia pesquisa em ambas as areas, arquitetura e educacado (PBL), a quem foi
sugerido que se concentrasse somente na pesquisa em arquitetura, pois isto facilitaria
a obtencao de recursos para a universidade. Um outro docente relatou que a pesquisa

educacional (PBL) que fazia nao Ihe rendia dividendos em termos de promogéo na
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carreira, decidida pela alta administragcao da UN.

De qualquer forma, a soma de fatores tais como a percepcao da
necessidade de mudanga e a valorizacdo do ensino por parte de docentes e
administradores parece concorrer para a superagao das dificuldades da fase inicial da
implementacdo da PBL e a ades&o aos principios e procedimentos do método em
fases subseqiientes. Sem o comprometimento por parte dos professores e alunos,
uma vez terminada a fase da novidade e confrontados com aumento de dedicagao
exigido pela PBL, é provavel que estes atores do processo tendam a retornar a sua
pratica anterior, acomodando-a a nova abordagem, que passa a existir somente no
nivel do discurso institucional. Sobretudo, o comprometimento da instituicido é
fundamental neste processo, fornecendo apoio administrativo e capacitagdo para

alunos e docentes.
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“Nao ha diferenca entre viver e aprender. E impossivel, enganoso e prejudicial
crer que sejam separados. Ensino é comunicagdo humana e como toda
comunicagéo, ardilosa e dificil. Devemos lutar contra o sentimento de que
sabemos o que estamos fazendo em sala de aula”.

(John Holt)

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao finalizar este trabalho, é fundamental reiterar dois pontos que foram colocados
algumas vezes durante o mesmo. Primeiramente, a impossibilidade de se tomar a PBL
como uma receita para resolver todos os problemas do ensino de engenharia. O
ensino é uma atividade humana demasiado complexa para comportar uma abordagem
unica e a PBL, por sua vez, ndo € um modelo fixo e acabado, abrange muitas
variantes e adaptacoes.

Em segundo lugar, é preciso reafirmar que o objetivo desta pesquisa
nao era propor a implementacdo em questdo como modelo para outras iniciativas
nesta direcdo. Principalmente porque o ensino ndo pode ser reduzido a um fazer
técnico e tampouco pode o professor ser igualado a um executor de pacotes. Sua
pratica é necessariamente permeada por dilemas para os quais nao existem respostas
prontas. Além disso, espera-se que as descricbes aqui contidas tenham sido
suficientes para revelar as multiplas variaveis em jogo que contribuiram para que a
PBL tenha tido o formato e os resultados mostrados.

Nessa perspectiva, qualquer avaliacdo sobre a implementacdo em
questao deve considerar o formato utilizado e as caracteristicas do contexto em que
aconteceu. Ainda que muitos aspectos percebidos pelos alunos e Professor estejam
em conformidade com aqueles relatados pela literatura, os pontos positivos e
negativos levantados pela pesquisa devem ser analisados a luz da singularidade desta
experiéncia. Portanto, € possivel que, embora coincidentes, mesmo os resultados
mostrados neste trabalho sejam menores ou mais efémeros que aqueles observados
em implementacgdes curriculares da PBL.

Nessa direcdo, podem ser indicadas continuagdes para este estudo.
Com base nos dados e analises relatadas nos capitulos anteriores, algumas perguntas
surgem: Quais seriam as atuais percep¢des dos alunos da EP (hoje no ultimo ano da
graduacéo) sobre a disciplina/PBL? Como a PBL afetou sua maneira de estudar? Com
relagcdo aos alunos de EC e PG seria possivel acrescentar: Como a experiéncia com
este método influenciou sua maneira de trabalhar? A experiéncia com a PBL teve

algum impacto na forma de ensinar daqueles que sdo docentes hoje? As influéncias e
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efeitos da PBL sobre a maneira de estudar/trabalhar dos alunos foram duradouros,
validos, pertinazes? A PBL foi capaz de modificar suas crengas, valores e concepgoes
sobre a fungcdo da universidade, do professor, do aluno, do processo de ensino-
aprendizagem?

Em outra diregdo, diante da suposigdo de alguns alunos de que o
metodo teria sido bem sucedido devido a natureza da matéria, uma possivel
continuagcdo deste trabalho seria uma pesquisa em moldes semelhantes em uma
disciplina ‘dura’ da mesma instituicdo. Qual seriam as avaliagbes dos alunos? Como
seria seu comprometimento comparado ao que se obteve nesta disciplina? Como seria
a avaliagdo do docente em funcdo de suas caracteristicas individuais, crencas e
valores? A PBL teria o mesmo efeito na base de conhecimento da docéncia deste
professor?

Esse questionamento é importante na medida em que ficou evidente
que as caracteristicas pessoais do Professor tiveram um peso significativo na
implementacao em foco. A despeito de a forma como a experiéncia ocorreu ser devida
a resultante da interacdo de variaveis institucionais, culturais e pessoais, 0
compromisso com o ensino, os valores e crencas do Professor foram fundamentais.
Mesmo quando ele decidiu descontinuar o uso da abordagem, porque o aspecto
individual nesta decisdo deve ser relativizado frente ao peso da inércia institucional e
das pressodes culturais em interacao.

No entanto, é necessario evitar culpar os atores e buscar as causas dos
problemas no processo. As causas que se destacaram neste estudo e que demandam
cuidado especial para que o método possa ser otimizado no contexto estudado séo a
exiglidade do tempo e a caréncia de capacitacdo, tanto para o docente quanto para
os alunos e, sobretudo, a falta de apoio administrativo. Como indicam a Gestao da
Qualidade e a maioria dos pesquisadores que estudaram os processos de inovagao na
educagao, sem o apoio institucional, em termos de incentivos e suporte pedagdgico, &
provavel que implementacbes como estas em questdo permanegam sendo atos
isolados de docentes idealistas ou, ainda, desaparegam ou vao gradualmente cedendo
a inércia e a cultura institucional, invalidando os ganhos da PBL para os docentes e
alunos.

S&0 esses ganhos que tornam a PBL um método oportuno para a
educacdo em engenharia nos niveis de graduagdo ou pds-graduagado. Beneficios
estes decorrentes da capacidade da abordagem de atingir objetivos educacionais mais

amplos que aqueles alcangados pelos métodos de ensino convencionais, ou seja,
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além da construcdo de conhecimentos da parte dos alunos, o desenvolvimento de
habilidades e atitudes que Ihes serdo uteis em sua vida estudantil e futuras carreiras,
independentemente do caminho profissional escolhido.

A PBL também parece ser uma abordagem de ensino que favorece o
docente na medida em que o estimula a buscar a compreensao de como e porque 0s
alunos chegam a determinadas solugdes, seus interesses e raciocinio. Desta forma
contribui para o aprimoramento da base de conhecimento da docéncia dos
professores de engenharia. Embora ndo substitua a formacao pedagogica, o método
pode ajudar os professores a refletir e melhorar sua pratica.

Concluindo, é preciso ainda reconhecer que a PBL também foi um
instrumento importante para a pesquisa. As avaliagbes processuais por parte dos
alunos e as decisdes do docente que se seguiam a elas possibilitaram a explicitacdo

do pensamento dos alunos e facilitaram a investigagao do trabalho docente.

“Seria um erro fechar este trabalho repetindo o dito banal que é preciso
pesquisar mais. E claro que é preciso; necessidades mais imperiosas sao,
porém, a ousadia e o atrevimento de hipdteses que ndo tenham por
definitivo o que é, apenas, habitual”.

(Jerome S. Bruner)
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1. Histérico

O desafio que se apresenta o ensino de engenharia no Brasil € um cenario mundial
que demanda uso intensivo da ciéncia e tecnologia e exige profissionais altamente
qualificados. O préprio conceito de qualificagcdo profissional vem se alterando, com a
presenga cada vez maior de componentes associadas as capacidades de coordenar
informacgdes, interagir com pessoas, interpretar de maneira dindmica a realidade. O
novo engenheiro deve ser capaz de propor solu¢gdes que sejam ndo apenas
tecnicamente corretas, ele deve ter a ambicdo de considerar os problemas em sua
totalidade, em sua inser¢gdo numa cadeia de causas e efeitos de multiplas dimensoes.
Nao se adequar a esse cenario procurando formar profissionais com tal perfil significa
atraso no processo de desenvolvimento. As IES no Brasil tém procurado, através de
reformas periddicas de seus curriculos, equacionar esses problemas. Entretanto essas
reformas nado tém sido inteiramente bem sucedidas, dentre outras razdes, por
privilegiarem a acumulagédo de conteidos como garantia para a formagdo de um bom
profissional.

As tendéncias atuais vém indicando na direcdo de cursos de graduagcdo com
estruturas flexiveis, permitindo que o futuro profissional a ser formado tenha opgbes de
areas de conhecimento e atuagao, articulagido permanente com o campo de atuacéo
do profissional, base filoséfica com enfoque na competéncia, abordagem pedagdgica
centrada no aluno, énfase na sintese e na transdisciplinaridade, preocupagdo com a
valorizagdo do ser humano e preservacdo do meio ambiente, integracdo social e
politica do profissional, possibilidade de articulagado direta com a pds-graduacgao e forte
vinculagao entre teoria e pratica.

Nesta proposta de Diretrizes Curriculares, o antigo conceito de curriculo, entendido
como grade curricular que formaliza a estrutura de um curso de graduacédo, é
substituido por um conceito bem mais amplo, que pode ser traduzido pelo conjunto de
experiéncias de aprendizado que o estudante incorpora durante o processo
participativo de desenvolver um programa de estudos coerentemente integrado.

Define-se ainda Projeto Curricular como a formalizagéo do curriculo de determinado
curso pela instituicdo em um dado momento.
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Na nova definicdo de curriculo, destacam-se trés elementos fundamentais para o
entendimento da proposta aqui apresentada. Em primeiro lugar, enfatiza-se o conjunto
de experiéncias de aprendizado. Entende-se, portanto, que Curriculo vai muito além
das atividades convencionais de sala de aula e deve considerar atividades
complementares, tais como iniciagao cientifica e tecnoldgica, programas académicos
amplos, a exemplo do Programa de Treinamento Especial da CAPES (PET),
programas de extensao universitaria, visitas técnicas, eventos cientificos, além de
atividades culturais, politicas e sociais, dentre outras, desenvolvidas pelos alunos
durante o curso de graduacdo. Essas atividades complementares visam ampliar os
horizontes de uma formagao profissional, proporcionando uma formagao sociocultural
mais abrangente.

Em segundo lugar, explicitando o conceito de processo participativo, entende-se
que o aprendizado sé se consolida se o estudante desempenhar um papel ativo de
construir o seu préprio conhecimento e experiéncia, com orientacéo e participacédo do
professor.

Finalmente, o conceito de programa de estudos coerentemente integrado se
fundamenta na necessidade de facilitar a compreenséao totalizante do conhecimento
pelo estudante. Nesta proposta de Diretrizes Curriculares, abre-se a possibilidade de
novas formas de estruturagdo dos cursos. Ao lado da tradicional estrutura de
disciplinas organizadas através de grade curricular, abre-se a possibilidade da
implantacdo de experiéncias inovadoras de organizagao curricular, como por exemplo,
o sistema modular, as quais permitirdo a renovacgao do sistema nacional de ensino.

Il -VOTO DO(A) RELATOR(A)

Voto favoravelmente a aprovacgéo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Engenharia, bacharelado, na forma ora apresentada.

Brasilia, 12 de dezembro de 2001

Conselheiro Carlos Alberto Serpa de Oliveira (Relator)

Conselheiro Francisco César de Sa Barreto

Conselheiro Roberto Claudio Frota Bezerra

lll - DECISAO DA CAMARA:

A Camara de Educagao Superior acompanha o Voto do Relator.
Sala das Sessoes, 12 de dezembro de 2001.

Conselheiros Arthur Roquete de Macedo - Presidente

José Carlos Almeida da Silva - Vice-Presidente

DIRETRIZES CURRICULARES PARA 0S CURSOS DE GRADUAGAO EM ENGENHARIA

1. Perfil dos Egressos

O perfil dos egressos de um curso de engenharia compreendera uma sélida formacgao

técnico cientifica e profissional geral que o capacite a absorver e desenvolver novas

tecnologias, estimulando a sua atuacéao critica e criativa na identificacdo e resolugao

de problemas, considerando seus aspectos politicos, econémicos, sociais, ambientais

e culturais, com visdo ética e humanistica, em atendimento as demandas da

sociedade.

2. Competéncias e Habilidades

Os Curriculos dos Cursos de Engenharia deverao dar condigbes a seus egressos para

adquirir competéncias e habilidades para:

a) aplicar conhecimentos matematicos, cientificos, tecnolégicos e instrumentais a
engenharia;

b) projetar e conduzir experimentos e interpretar resultados;

c) conceber, projetar e analisar sistemas, produtos e processos;

d) planejar, supervisionar, elaborar e coordenar projetos e servicos de engenharia;
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e) identificar, formular e resolver problemas de engenharia;

f) desenvolver e/ou utilizar novas ferramentas e técnicas;

g) supervisionar a operacao e a manutencao de sistemas;

h) avaliar criticamente a operagédo e a manutengéo de sistemas;

i) comunicar-se eficientemente nas formas escrita, oral e grafica;

j) atuar em equipes multidisciplinares;

k) compreender e aplicar a ética e responsabilidade profissionais;

I) avaliar o impacto das atividades da engenharia no contexto social e ambiental,

m) avaliar a viabilidade econémica de projetos de engenharia;

n) assumir a postura de permanente busca de atualizagao profissional.

3. Estrutura do Curso

Cada curso de engenharia deve possuir um projeto pedagédgico que demonstre
claramente como o conjunto das atividades previstas garantira o perfil desejado de seu
egresso e o desenvolvimento das competéncias e habilidades esperadas. Enfase deve
ser dada a necessidade de se reduzir o tempo em sala de aula, favorecendo o
trabalho individual e em grupo dos estudantes.

Deveréao existir os trabalhos de sintese e integragdo dos conhecimentos adquiridos
ao longo do curso, sendo que, pelo menos, um deles devera se constituir em atividade
obrigatéria como requisito para a graduacgao.

Deverao também ser estimuladas atividades complementares, tais como trabalhos
de iniciagdo cientifica, projetos multidisciplinares, visitas tedricas, trabalhos em equipe,
desenvolvimento de protétipos, monitorias, participacdo em empresas juniores e
outras atividades empreendedoras.

Nestas atividades procurar-se-a desenvolver posturas de cooperagao, comunicagao
e lideranca.

4. Conteudos Curriculares

Todo o curso de Engenharia, independente de sua modalidade, deve possuir em seu
curriculo um nucleo de conteudos basicos, um nucleo de conteudos profissionalizantes
e um nucleo de conteudos especificos que caracterizem a modalidade.

O nucleo de conteudos basicos, cerca de 30% da carga horaria minima, versara sobre
os tépicos que se seguem:

Metodologia Cientifica e Tecnoldgica;

Comunicacao e Expressao;

Informatica;

Expressao Gréfica;

Matematica;

Fisica;

Fendmenos de Transporte;

Mecanica dos Soélidos;

Eletricidade Aplicada;

Quimica;

Ciéncia e Tecnologia dos Materiais;

Administragao;

Economia;

Ciéncias do Ambiente;

Humanidades, Ciéncias Sociais e Cidadania.

Nos conteudos de Fisica, Quimica e Informatica, é obrigatéria a existéncia de
atividades de laboratério. Nos demais conteudos basicos, deverdo ser previstas
atividades praticas e de laboratérios, com enfoques e intensidade compativeis com a
modalidade pleiteada.
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O nucleo de conteudos profissionalizantes, cerca de 15% de carga horaria minima,
versara sobre um subconjunto coerente dos topicos abaixo discriminados, a ser
definido pela IES:

Algoritmos e Estruturas de Dados;
Bioquimica;

Ciéncia dos Materiais;

Circuitos Elétricos;

Circuitos Logicos;

Compiladores;

Construgao Civil;

Controle de Sistemas Dindmicos;
Conversao de Energia;
Eletromagnetismo;

Eletrénica Analdgica e Digital;
Engenharia do Produto;

Ergonomia e Segurancga do Trabalho;
Estratégia e Organizacao;
Fisico-quimica;

Geoprocessamento;

Geotecnia;

Geréncia de Producao;

Gestdao Ambiental;

Gestdo Econbmica;

Gestao de Tecnologia;

Hidraulica, Hidrologia Aplicada e Saneamento Basico;
Instrumentacgao;

Maquinas de fluxo;

Matematica discreta;

Materiais de Construgao Civil,
Materiais de Construgcao Mecanica;
Materiais Elétricos;

Mecanica Aplicada;

Métodos Numéricos;

Microbiologia;

Mineralogia e Tratamento de Minérios;
Modelagem, Analise e Simulagao de Sistemas;
Operagbes Unitarias;

Organizagao de computadores;
Paradigmas de Programacéao;
Pesquisa Operacional;

Processos de Fabricagao;

Processos Quimicos e Bioquimicos;
Qualidade;

Quimica Analitica;

Quimica Organica;

Reatores Quimicos e Bioquimicos;
Sistemas Estruturais e Teoria das Estruturas;
Sistemas de Informacéo;

Sistemas Mecanicos;

Sistemas operacionais;
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Sistemas Térmicos;

Tecnologia Mecéanica;

Telecomunicacgoes;

Termodinamica Aplicada;

Topografia e Geodésia;

e Transporte e Logistica.

O nucleo de conteudos especificos se constitui em extensdes e aprofundamentos dos
conteudos do nucleo de conteudos profissionalizantes, bem como de outros conteudos
destinados a caracterizar modalidades. Estes conteldos, consubstanciando o restante
da carga horaria total, serdo propostos exclusivamente pela IES. Constituem-se em
conhecimentos cientificos, tecnolégicos e instrumentais necessarios para a definicao
das modalidades de engenharia e devem garantir o desenvolvimento das
competéncias e habilidades estabelecidas nestas diretrizes.

5. Estagios

Os estagios curriculares deverdo ser atividades obrigatérias, com uma duragao
minima de 160 horas. Os estagios curriculares serdo obrigatoriamente
supervisionados pela instituicido de ensino, através de relatoérios técnicos e de
acompanhamento individualizado durante o periodo de realizacdo da atividade. E
obrigatério o trabalho final de curso como atividade de sintese e integragdo de
conhecimento.
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ANEXO Il

PROBLEMA Two Rooms®

Sinopse: Um exercicio de quatro semanas de duragao para considerar, investigar e
propor um modelo esquematico [maquete] de um ambiente de trabalho de dois
cdmodos em uma area rural. Cémodo 1: um ambiente para uma pessoa comecgar seu
dia de trabalho. Comodo 2: um ambiente para duas pessoas trabalharem em projetos
arquitetdnicos de pequeno porte. A proposta devera ser apresentada com énfase nas
relagdes entres os comodos e destes com as condicdes externas do local de
construgao, usando plantas, se¢cdes e modelos.

Palavras-chave: Coleta de informacgdes, cliente, composi¢do, desenho, projeto,
envolvimento, maquete, modelagem, natureza, planta, relagcdo, cémodo, cédmodos,
terreno, espaco.

Atividades

1. Introdugdo. Langamento do Ciclo 3 [terceiro problema do curso]. Coleta de
informagdes com a cliente [uma aluna do quinto ano fazendo as vezes de uma
arquiteta atuante]: Tomar nota, perguntar a cliente. Considerar as questdes, os
objetivos, processos do ciclo, habilidades prévias e novas.

2. Pesquisa no local de construgdo. Visita ao terreno em Belbourie [localidade rural
proxima a Newcastle]. Individualmente explorar o local, observar e anotar
cuidadosamente suas particularidades em escala pequena, média e grande. Tragar
curvas de nivel e contornos do terreno. Selecdo em grupo do local exato da
construgao dos comodos (aproximadamente 400 m?).

3. Pesquisa no escritério. Visita, em grupo, a um escritério de arquitetura.
Individualmente, anotar como €, qual a atmosfera e como funciona um escritério de
arquitetura. Em grupo, registrar as atividades, dimensbes, equipamentos,
necessidades de espaco, iluminacdo, relacbes no ambiente de trabalho. Os
resultados da pesquisa devem ser compilados como um recurso do grupo.

4. Pesquisa na biblioteca. Plantas arquitetdnicas de cdmodos. Pesquisar, em grupo,
plantas de comodos, quartos, feitas por arquitetos contemporéneos e do século
XX, usando recursos da biblioteca da universidade, bancos de dados de revistas.

5. Transposicdo. Referir-se a relagbes dentro/entre organismos, espacos, objetos,
fendbmenos (no local de construgdo e em outros lugares) para sugerir
transposicdes de principios naturais ou outros aos desenhos/maquetes.

6. Dezesseis estratégias. Desenvolver dezesseis opgbes de diregcdo, planta.
Dezesseis idéias, ou 2x8, 4x4. Selecionar e defender uma ou duas solugoes
potenciais mais adequadas.

7. Midia e modelos. Desenvolver solu¢des de projeto usando crayon, lapis 6B e
modelos.

8. Plantas esquematicas. Desenvolver plantas indicando relagdes com o local de
construgao, entre os comodos, além das espessuras das paredes, aberturas
(janelas e portas), materiais utilizados (piso etc.), mobilias, atividades. Relacionar
com as pesquisas feitas no escritdrio, no local de construgao, biblioteca etc.

9. Maquete esquematica. Apresentacdo de uma maquete acurada e cuidadosamente
construida indicando a forma e a composicao dos cémodos.

* Autoria de John Roberts, professor da escola de arquitetura da Universidade de Newcastle, NSW,
Australia.
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Nota do pesquisador:

Consta ainda da ementa do problema, entregue aos alunos no primeiro encontro do
ciclo: (a) as datas para a apresentacgédo, individual e em grupo, dos resultados das
pesquisas e outras atividades, i.e., desenhos, plantas e maquetes intermediarias; (b)
os objetivos de aprendizagem, i.e., conhecimentos e habilidades, esperados dos
alunos ao final do trabalho com o problema; (c) os requisitos de apresentacdo das
plantas, mapas do local de construcdo e maquetes, i.e., escalas, diagramas etc.; (d)
critérios de avaliagao dos trabalhos e pesos conferidos a eles; e (e) informacgbes sobre
a avaliagao final, quando o aluno apresenta sua solugéo (planta e maquete) a dois
juizes [tutores] e demais colegas, os quais deverao participar ouvindo, tomando notas
e colocando perguntas ao apresentador.
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ANEXO Il

PROBLEMA WORDGARDEN: BUILDING A WORD"

Idéia geral: significado e comunicagao

Um dos papéis do arquiteto € manter o significado de um projeto, sustentando a ‘idéia
geral’ por meio do processo de projecdo até a presenca, aparéncia e sentido dos
detalhes de um projeto. A criagdo imaginativa e a manutencdo do significado sao
vitais, tanto quanto o conhecimento e a comunicacao da ‘idéia geral’ dentro de uma
equipe, ou para jurados ou uma platéia.

Magnificéncia

A arquitetura, como mostra um aforismo de Le Corbusier de 1923, é ‘uma brincadeira
magistral com volumes corretos e magnificentes trazidos a luz’. Podemos selecionar
uma palavra como uma unidade de comunicagcdo e usar 0 processo de projecao
arquitetonica para construi-la e coloca-la em um determinado lugar de modo que, de
alguma forma, ela possa falar por si s6.

Oportunidade

E dada a oportunidade a vocés de projetar e construir uma palavra em um local real no

mundo. Pede-se que vocés:

= Selecionem e pesquisem uma palavra (veja a lista);

= Escolham um local externo para a palavra;

= Faca uma instalagdo da palavra especifica para o local escolhido no espacgo
externo disponivel [jardim ao redor da escola de arquitetura].

Pede-se que construam uma palavra e plantem-na em um local especifico do jardim

com o intuito de amplificar e demonstrar as possibilidades do significado. Nao deve ser

uma ‘escultura’ para expressar ‘reflexdao’, uma maquete para um trabalho maior ou um

modelo inspirado na palavra. O projeto esta relacionado com a transformacao de

materiais basicos em uma palavra construida para a apreciagao e a informacgao de

uma platéia. A escala é 1:1.

Condigoes

s 12 equipes (nem mais nem menos) de dois ou mais alunos devem ser formadas
para o projeto;

= Apresentagcao de no maximo 3 minutos; 3-5 minutos para comentarios e feedback;

s Localizagdo da palavra deve ser escolhida no jardim dentro de 100 m do
Architecture Design Studio. Proveja um espago ao redor do local escolhido para
uma platéia de 60 pessoas e considere condi¢gdes meteoroldgicas adversas.

= Nenhum dano as plantas deve ser causado durante todo o projeto, incluindo a
apresentacao. Pontos podem ser deduzidos devido a danos ambientais.

Atividades

Pesquisa:

= Significado, denotagao, conotacao, etiologia, uso;

o Tipos de letra e fontes;

o Influéncias — literatura, arte, natureza, local, memoria, midia, cultura;

* Autoria de John Roberts, professor da escola de arquitetura da Universidade de Newcastle, NSW,
Australia.
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o Local — é este o melhor local para a instalagao e entendimento da palavra?;
o Materiais — comprados, achados, naturais, reciclados, reinterpretados,
corrompidos.

Projeto:

o Fazer sentido — singular ou plural;

= Especifico para o local — escolher e usar o local correto para dar suporte e revelar
a palavra;

= Em terceira dimensao — volume, profundidade, altura, sombreamento;

s Forma —tamanho, forma, geometria, cor;

= Materiais — conexdes, acabamento;

o Expressao — atitude, sentimento de percepc¢ao do trabalho;

= Oportunidades — diversao, risco, brincadeira, desastre, gléria, emocgao, beleza...

Construgdo

= Montagem — esculpir, moldar, prefabricar, coletar no local;

= Juncédo - colar, amarrar, parafusar, arrumar;

s Estrutura — esqueleto, concha, pele, acabamento, compostos, detalhes;
s Instalagdo — em local infra-especifico.

Questao para a reflexdo do grupo:

A construcdo da idéia foi eficaz? O trabalho foi comunicado de forma eficaz? Para
quem? O significado sera comunicado pelo local, tipo da letra, materiais, cores,
escala?