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RESUMO

BOROCHOVICIUS, Eli. Avaliagdo do Problem-Based Learning no curso de Administragao.
2012. 199p. Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidade Catélica de Campinas. Centro
de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas. Programa de Po6s-Graduagdo Stricto Sensu em
Educacao. Campinas, 2012.

O metodo Problem-Based Learning (PBL) tem como propoésito tornar o aluno capaz de
construir o aprendizado conceitual, procedimental e atitudinal por meio de problemas
propostos que o expde a situacdes motivadoras e o prepara para 0 mundo do trabalho com
simulacBes proximas a realidade que enfrentard. Duas questBes norteadoras foram
formuladas: 1. Ao se avaliar o trabalho desenvolvido a partir do método PBL, aplicado no
curso de Administracdo, pode-se afirmar que 0 mesmo esta de acordo com 0s pressupostos
teoricos do referido método?; 2. Quais os desafios para o aprimoramento do PBL no curso de
Administracdo? O referido método, utilizado em uma universidade do interior do estado de
Sdo Paulo, no curso de Administracdo, nos motivou a realizar a pesquisa, e especificamente:
1. Avaliar a coeréncia entre o0s pressupostos teoricos e a aplicacdo do método; 2. Analisar 0s
instrumentos didaticos atualmente empregados para o desenvolvimento do método, com a
finalidade de verificar sua eficiéncia no que tange ao cumprimento dos objetivos tragcados pelo
PBL; 3. Identificar possiveis mudancas visando o aprimoramento da aplicacdo do método a
partir das concepgdes de docentes e discentes. Analisamos, especificamente, as disciplinas de
financas, que envolvem conceitos tedricos e matematicos. Para responder aos objetivos
propostos, utilizamos trés instrumentos na coleta de dados: analise documental do Projeto
Pedagogico do curso e de materiais instrucionais utilizados para o desenvolvimento do PBL;
entrevistas com todos os professores (cinco) do grupo de finangas, com o ex-diretor do Centro
de Economia e Administracdo, com o ex-diretor da Faculdade de Administracdo e com o
diretor em exercicio da Faculdade de Administracdo; e aplicacdo de questionario com 50
alunos do curso de Administracdo que ja cursaram a disciplina de financas. Os resultados
obtidos indicam que h& coeréncia entre 0s pressupostos tedricos e a aplicacdo do PBL na
disciplina de Administracdo Financeira, mas ha, segundo os docentes, uma dificuldade na
aplicacéo do referido método na disciplina de Matemética Financeira. Na visdo dos alunos e
docentes 0 método propicia a construcdo de conhecimentos conceituais e atitudinais. O
trabalho enfatiza, ainda, as dificuldades e necessidades de aprimoramento na aplicacdo do
referido método. Destacamos a necessidade de alguns aprimoramentos na pratica docente no
que se refere as exigéncias de preenchimento dos relatorios realizados pelos alunos; a
discussdo da definicdo dos papéis desenvolvidos pelos alunos (lider, redator, porta-voz e
pesquisadores) no inicio de cada modulo; a recomendacdo de se ter um segundo docente
trabalhando em conjunto em biblioteca e corrigindo os relatérios, reduzindo a carga de
trabalho do professor titular; a discussdao do grupo sobre a possibilidade de se inverter os
pesos da avaliagdo formativa e somativa que hoje representam 40% e 60% respectivamente,
salientando que os instrumentos de avaliagdo precisam ser revistos. E esperado que o0s
resultados obtidos possam servir como fonte de informacgédo e de aprimoramento do uso do
método PBL em cursos do ensino superior, em especial, no curso de Administracao.

Palavras-chave: avaliacdo. ensino superior. PBL.



ABSTRACT

BOROCHOVICIUS, Eli. Evaluation of Problem-Based Learning in the Administration
course. 2012. 199p. Master Dissertation. Pontificia Universidade Catolica de Campinas.
Applied Social Sciences and Humanities Center. Education Post-Graduate Program.
Campinas, 2012.

The Problem-Based Learning (PBL) method aims to make students capable of building their
knowledge in conceptual, procedural and attitudinal ways by posing problems that will
introduce them to situations designed to motivate them and prepare them for the working
world. Problems are designed as simulations similar to real world challenges. Two questions
were formulated: 1. When evaluating the work of the PBL method, applied to the course of
business administration, can it be stated that it agrees with the theoretical assumptions of the
PBL method? 2. What are the challenges to improving the PBL in the business administration
course? This PBL method, used in a university in the state of Sdo Paulo, in the course of
business administration, led us to perform research, and specifically: 1. To evaluate the
consistency between the theory and the application of method; 2. Analyze the teaching tools
currently used for the development of the method, in order, to verify its effectiveness with
respect to meeting the objectives outlined by PBL; 3. Identify possible changes aimed at
improving the application of the method based on ideas from teachers and students. We
analyze specifically the disciplines of finance, involving theoretical and mathematical
concepts. To meet the proposed objectives, we use three instruments for data collection:
document analysis of the pedagogical project of the course and instructional materials used
for the development of PBL, interviews with all (five) teachers of the finance department,
with the former director the Center for Economics and Business Administration, with the
former director of the School of Management and with the acting director of the School of
Management, and finally with a questionnaire given to 50 students of business administration
who have already studied finance. The results indicate that there is consistency between the
theory and the application of PBL in the Financial Management discipline, but there are,
according to the teachers, a difficulty in the applying the PBL method in Financial
Mathematics. In view of both the students and teachers, the PBL method enables the building
of conceptual and attitudinal knowledge. The paper also emphasizes the difficulties with the
PBL method and necessity for improvement in the application of the PBL method. We
emphasize the need for some improvement in teaching practice with regard to the
requirements for completing the reports made by the students; the discussion of the definition
of the roles undertaken by students (leader, writer, spokesman and researchers) at the
beginning of each module; the recommendation of having another second teacher working
with the primary teacher in library and correcting reports, reducing the workload of the
primary teacher; the panel discussion on the possibility of reversing the weights of formative
and summative assessment which currently represent 40% and 60% respectively, highlighting
assessment instruments which need to be reviewed. It is expected that the results of our study
can be used as a source of information and improvement of the PBL method in higher
education courses, especially in the Business Administration course.

Keywords: evaluation. higher education. PBL.
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INTRODUCAO

As transformacbes que vém ocorrendo na sociedade brasileira provocam impactos
significativos nas escolas e na relacdo ensino-aprendizagem. Tais transformacdes exigem
mudangas que permitam trazer respostas rapidas e eficazes as demandas dos discentes, que
vivem em um ambiente cada vez mais concorrido, com a intensificacdo da imprevisibilidade
no mundo dos negdcios e com a evolucgéo tecnologica.

Uma nova configuracdo de ingressantes universitarios, formados por uma geracdo cuja
informacdo é apresentada por meio de uma grande variedade de ferramentas e em volume
exagerado, chega as instituicdes de ensino superior para serem preparados para 0 mercado
profissional no qual desejam atuar. Trata-se da Geragdo Y, também conhecida como Geragéo
Millennials ou ainda Geracao da Internet, individuos que nasceram entre o inicio da década de
80 e o final da década de 90, cujo crescimento se deu paralelo & evolugdo do mundo digital.
Para compreender melhor as transformacdes sociais ocorridas ao longo do tempo e o perfil da
geracdo Y, se faz necessario entender a concepcdo de geracdo e sua evolucdo histdrica. No
inicio da sociologia, Augusto Comte apresentou uma concep¢do de geracdo baseada no
tempo, argumentando que a substituicdo de uma geracdo por outra se dava em um prazo
médio de trinta anos (COMTE, 1998 apud FEIXA; LECCARDI, 2010). Dilthey (1989 apud
FEIXA; LECCARDI, 2010), por meio de uma abordagem histérico-romantica trouxe uma
perspectiva baseada na qualidade dos vinculos que os individuos das geracdes mantém, como
as influéncias intelectuais, sociais e politicas. As diferentes geracdes podem ser identificadas
pelas experiéncias compartilhadas entre pessoas com influéncias historicas comuns.

A analise de Mannheim (1993 apud FEIXA; LECCARDI, 2010), no desenvolvimento
da teoria das geragOes, traz uma abordagem que se distancia das concepgdes de geracdo
propostas por Comte e Dilthey, pois estes consideraram as gera¢cdes como uma dimensao
analitica proficua para o estudo da dinamica das mudancas sociais - sem recorrer ao conceito
de classe e ao nacleo da nogdo marxista de interesses econdmicos - de “estilos de
pensamento” de uma época e da acdo. Uma geracdo ndo pode ser calculada pela data de
nascimento comum, mas pela parte do processo histérico que jovens da mesma idade-classe
de fato compartilham. O sociologo inglés Philip Abrams (1982 apud FEIXA; LECCARDI,
2010) ampliou a perspectiva langada por Mannheim em circunstancias diferentes,
relacionando o conceito historico-social de geracdes a sua identidade, na intencdo de langar

luzes sobre a intima relagdo entre o tempo individual e o tempo social, enfatizando sua
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filiagdo com registros histéricos. O contexto social de cada geracdo impacta diretamente na
personalidade, sentimento em relagcdo a autoridade, valor, crenca sobre as organizagdes, ética
profissional e na aspiracdo relacionada a carreira dos individuos (SMOLA; SUTTON, 2002
apud VIANA, 2011).

Visando compreender o momento de cada geracdo, Oliveira (2010) divide a histéria
em algumas eras bem caracteristicas. A Era da Agricultura (até 1776), na qual o principal
valor atribuido ao ser humano estava associado a posse da terra. A Era do Artesanato (até
1860), cujas caracteristicas ficaram mais acentuadas com os movimentos de libertacdo de
escravos e os individuos comecaram a perceber que era impossivel associar o valor de uma
pessoa e a posse de um territorio. A condicdo de maior valor, entdo, migrou para a forca de
trabalho. Os movimentos causados pela transicdo entre essas duas eras, somados aos
primeiros avancgos tecnoldgicos criados durante a Revolucdo Industrial, permitiram o
surgimento da Era Industrial (até 1970).

Com o surgimento de novas tecnologias, a informagéo transformou-se no principal
valor que alguém poderia possuir e iniciava-se, assim, a Era do Conhecimento (até 2000). A
partir de 2000, a juncdo do desenvolvimento tecnoldgico com o crescimento dos meios de
comunicacgdo, sobretudo a telefonia e a internet, permitiu a ascensédo de um novo contexto
histérico e o nascimento da Era das Conexfes. O principal valor ja ndo é a posse da
informacdo, mas os relacionamentos pessoais. Ha mais informacdo publicada na internet em
uma Unica semana do gque todo o conteudo gerado até o seculo XIX. A principal mudanca nos
direciona para as decisdes e escolhas baseadas nas experiéncias de relacionamentos. Muitos
acontecimentos e decisdes sdo dramaticamente alterados em sua trajetoria por causa de felizes
ou infelizes experiéncias nos relacionamentos (OLIVEIRA, 2010).

Além dos momentos histdricos das geracOes, é possivel identificar suas caracteristicas
principais em quatro grupos geracionais: os tradicionalistas (nascidos entre 1925 e 1945), os
baby boomers (nascidos entre 1946 e 1964), a geracdo X (nascidos entre 1965 e 1979) e a
geracdo Y (nascidos entre 1980 e 2001) (ALSOP, 2008 apud VIANA, 2011). A geragédo
tradicionalista passou pelo periodo da Segunda Guerra Mundial e possui como caracteristica
marcante o conservadorismo social, respeito a autoridade e o patriotismo. A geracdo baby
boomers, formada pelos filhos dos individuos que sobreviveram a Segunda Guerra Mundial,
foi profundamente afetada pela guerra do Vietnd (1959-1975) e pelo Festival de Woodstock
(1969) e apesar de respeitarem a autoridade, mostram-se desafiadores dos sistemas
estabelecidos (VIANA, 2011).
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A geracdo X se caracteriza por individuos que se desenvolveram em meio a grandes
diversidades, solidas tradicbes e de forma insegura em relacdo aos aspectos financeiro,
familiar e social. Pelo fato de os individuos dessa geracdo terem crescido em lares cujos pais
estiveram inseridos no mercado de trabalho, visando suprir a deficiéncia financeira e
abdicando do convivio familiar ou vivendo com apenas um dos pais em razdo do aumento dos
divércios, estes individuos buscaram se apoiar nas relacdes interpessoais em ambiente externo
a familia (SMOLA; SUTTON, 2002 apud VIANA, 2011).

A geracdo Y é formada por individuos empreendedores, independentes, com alta
capacidade para lidar com as tecnologias de ponta e valorizam os desafios (MUNRO, 2009
apud VIANA, 2011). Zucco (2010) diz que o perfil desta geracdo é de pessoas autoconfiantes
e otimistas quanto ao futuro; sdo agitados, inquietos, ansiosos e impacientes; desenvolvem
multiplas tarefas ao mesmo tempo; recebem muitas informacdes dificultando a correlacdo de
contetdos, desenvolvendo uma visdo desordenada e fragmentada das informacfes e buscam
equilibrio entre suas obrigacGes profissionais e seus desejos pessoais.

Os componentes da geracdo Y caracterizam-se como jovens exibicionistas,
individualistas e que aspiram fama e riqueza. Porém, também apresentam uma consciéncia
social e ambiental. Sdo exploradores, ndo temem mudancas, postergam sem sofrimento seus
planos pessoais de constituicdo de familia e priorizam as suas carreiras (ALSOP, 2008 apud
VIANA, 2011).

A geracdo Y é a que esta ocupando as cadeiras nas universidades e assim como houve
uma transformacédo do individuo, é possivel observar a tendéncia de mudancas também nas
escolas, nos curriculos e no processo ensino-aprendizagem. Os jovens universitarios da
geracdo Y se beneficiam da quantidade e da velocidade da informag&o com os recursos da
internet e desejam interagir com a realidade, representando um desafio as aulas expositivas
tradicionais, ainda que apoiadas por recursos audiovisuais (NEVES, 2006).

A nossa sociedade nos impde diferentes exigéncias, especialmente na area
educacional, em que tudo muda rapidamente. As informacdes sdo transmitidas e conhecidas
de maneira quase instantdnea e passaram a fazer parte do ambiente escolar, causando
preocupacédo nos professores sobre o seu papel nessa nova realidade (HARGREAVES, 2011).

De acordo com Soares (2008), as InstituicGes de Ensino Superior buscam atender aos
anseios dessa nova geracdo de estudantes por meio de metodologias, métodos e meios
pedagogicos, garantindo qualidade e efetividade do ensino. Uma possibilidade é a utilizacdo
de métodos pedagdgicos que permitam ao estudante desempenhar um papel mais ativo e

garantindo-lhe maior autonomia no processo de aprendizagem. Segundo Candau (2000, p.
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13): “A escola precisa ser espaco de formacdo de pessoas capazes de serem sujeitos de suas
vidas, conscientes de suas opcgOes, valores e projetos de referéncia e atores sociais
comprometidos com um projeto de sociedade e humanidade”.

Os seminarios, as discussdes e debates, o estudo de caso, 0s jogos de empresa,
exposicdes e visitas, dissertacdo, palestras e entrevistas, resolucdo de exercicios, estudos
dirigidos, simulacdo e role-play s&o alguns exemplos de procedimentos alternativos ou
complementares a aula expositiva. Sdo procedimentos metodoldgicos que preconizam a
participacdo de docentes e discentes na relacdo ensino-aprendizagem, com o objetivo de
formar agentes ativos da sociedade, que saibam identificar os problemas e buscar solugdes
plausiveis (OLIVEIRA, 2010). Conforme Zucolotto' (2011), outras opcdes que permitem a
aprendizagem ativa sdo o estudo de texto, portfolio, mapa conceitual, tempestade cerebral,
estudo dirigido, lista de discussdo por meios informatizados, Philips 66, grupo de
verbalizacdo e de observacdo, painel, jari simulado, férum, estudo do meio e o método
Problem-Based Learning (PBL).

O objeto de estudo deste trabalho é focado no PBL, conhecido no Brasil por
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), que tem como premissa basica o uso de
problemas da vida real para estimular o desenvolvimento conceitual, procedimental e
atitudinal do discente. Surgiu na década de 60 do século passado, na escola de Medicina da
Universidade McMaster, no Canada, e na década de 70 foi introduzido na Universidade de
Maastricht, na Holanda, em Newcastle na Austrdlia e Harvard, nos Estados Unidos. No
Brasil, foi implantado na Escola de Saude Publica do Ceard em 1993, na Faculdade de
Medicina de Marilia (FAMEMA) em 1997 e no curso de Ciéncias Médicas da Universidade
de Londrina (UEL) em 1998 (CARLINI, 2006). Atualmente vem sendo empregado em
diversas universidades do mundo, assim como no Brasil, ndo apenas na area da salde, mas
também em outras areas como engenharia, enfermagem, pedagogia e também na
administracdo (RIBEIRO, 2008).

Trata-se de uma metodologia que visa atender ndo apenas as necessidades dos
discentes, mas também dos docentes e da sociedade. Dos discentes, pois 0 método permite
que os alunos resolvam problemas relacionados as suas futuras profissdes e os estimulam a
pesquisar tornando-os capazes de aprender a aprender, serem criticos e tomarem decisdes.
Dos docentes porque os estimulam a pesquisarem e buscarem a interdisciplinaridade, fazendo

conexdo daquilo que estdo ensinando com uma gama de informagGes necessarias aos futuros

! ZUCOLOTTO, P. Programa Permanente de Capacitagdo Pedagdgica, Oficina: metodologias ativas de
aprendizagem. Campinas, 2011 — Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. 23 e 30 de novembro de 2011
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profissionais. Da sociedade, pois em funcdo da alta competitividade, concorréncia e um
cenario globalizado e repleto de rapidas mudangas no mundo do trabalho, recebe um
profissional apto a buscar solugdes condizentes com a realidade e suas necessidades.

Se, no passado, 0 objetivo das empresas era o lucro, hoje se soma a este a
responsabilidade social, inclusive por meio de certificacdo. Dessa forma, se a universidade
busca inserir o seu discente em um ambiente proximo da realidade, deve-se atentar para o tipo
de cidaddo a ser socialmente construido, promovendo uma intensa integracdo entre as
atividades académicas e as atividades empresariais, politicas, econdémicas e sociais que
norteiam o seu dia a dia (GOMES, 2007).

Delimitacdo do foco da pesquisa

Para Tardif (2002, p.39), o professor ideal ¢ aquele que “deve conhecer sua matéria,
sua disciplina e seu programa, além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana
com os alunos”. Masetto (2009) afirma que as questdes como “o que ensinarei aos meus
alunos hoje?”, “o que fazer para melhorar minha aula?”, ou ainda, “que tecnicas usar para que
haja interesse em minha aula?” comegam a ser substituidas por outras como “o que o meu
aluno precisa aprender para ser um profissional de acordo com o que prevé o Projeto
Pedagogico do curso?”, “como fazer para o meu aluno se envolver com o seu processo de
aprendizagem?” e “como fazer o aluno estudar para aprender e ndo apenas se preocupar com
as suas notas?”.

Abreu (2008) considera que alguns autores internacionais podem ser referéncia sobre
0s processos de reflex@o da propria préatica, dentre eles, Donald Schén e John Dewey. Schon
(1997) afirma que o professor deve se esforgar para reconhecer o grau de compreensdo e
dificuldades dos seus alunos, para atuar de forma adequada no seu processo de conhecimento.

De acordo com Alarcédo (1996), Donald Schon traz quatro conceitos que nos permitem
compreender a questdo do professor reflexivo: 1. Conhecimento da agdo, aquele que os
profissionais desempenham espontaneamente e de forma tacita; 2. Reflexdo na acdo, como
uma construgdo pessoal de carater dindmico que resulta em uma reformulagdo da prépria
acdo; 3. Reflexdo sobre a agdo, uma reconstrucdo mental da agdo para uma analise

retrospectiva; 4. Reflexdo sobre a reflexdo na acdo, um processo que permite ao profissional
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progredir no seu desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer, auxiliando-o
a determinar agdes futuras, compreender futuros problemas ou descobrir novas solugdes.

Acreditando no conceito de reflexdo sobre a reflexdo na acdo é que observei’ a
necessidade de aprimoramento pedagdgico e decidi buscar o conhecimento na area da
educacéo para suprir as minhas dificuldades na docéncia do ensino superior. Pereira (1998)
afirma que o professor deve desenvolver a capacidade de refletir sobre a propria prética,
visando melhorar suas qualidades internas e as condigbes em que ela ocorre. E fundamental
que o professor sinta a necessidade de iniciar mudancas, de inovar.

Entendo que os conhecimentos adquiridos com esta pesquisa e com os estudos dentro
das disciplinas do programa de Pds-Graduagdo em Educacdo me permitiram refletir sobre a
prépria pratica e ampliar a capacidade em oferecer melhor qualidade de aprendizagem aos
meus alunos. Schmidt e Wrisberg (2006, p. 190) consideram que “Sob varios aspectos, a
aprendizagem humana parece ocorrer quase continuamente, como se todas as coisas que 0S
individuos fazem hoje geram conhecimento ou capacidades que afetam o modo como eles
fardo outras coisas amanhd e depois”.

O pessoal processo decisorio de ingressar no programa de mestrado em Educacéo foi
lento e gradativo, pois exigiu inicialmente uma reflexdo sobre a prépria pratica, seguida da
autocritica e acdo. Aceitar fraguezas exige maturidade e buscar mudancas exige pré-atividade,
coragem para enfrentar o desconhecido e muito estudo. Até o ano de 2008, lecionei matérias
relacionadas a financas de forma expositiva e apesar de observar grande interesse dos alunos
pelo contetido, ndo havia sequer imaginado que poderiam existir movimentos em busca de
metodologias de ensino voltadas para o atendimento das necessidades de uma sociedade em
constante mudanga.

Em 2009, uma universidade no interior do Estado de Sdo Paulo me convidou a
participar do grupo de professores de finangcas que aplicariam o método PBL, até entdo por
mim desconhecido. Participei de oficinas e passei a compreender parcialmente as propostas
do método e executar o processo sem conhecimento dos fundamentos pedagdgicos. Quando
me deparei com 0 enorme abismo que existia em minha formacdo como educador é que decidi
buscar uma solucdo que permitisse 0 meu desenvolvimento pessoal e profissional. Concordo
com o posicionamento de Freire (1996) de que o professor que ndo estuda, ndo leva a sério a
sua formacdo e ndo se esforca para estar a altura de sua tarefa, ndo tem forca moral para

coordenar as atividades da sala de aula.

2 Somente neste capitulo utilizaremos a primeira pessoa do singular.
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Foram dois anos conversando com professores da area da educacdo e coordenadores
de curso, bem como preparando o projeto de pesquisa para o curso de Pos-Graduagdo Stricto-
Sensu em Educacdo, cujo objetivo era trazer respostas, por meio de um trabalho cientifico,
para as davidas que vinham surgindo ao longo do tempo em que estive trabalhando com o
método PBL.

Concordo com Abreu (2008) quando afirma que a postura investigativa de um
professor pode ser gerada por um sentimento de inconformismo ou pela busca de melhores
resultados na aprendizagem dos discentes. Surgiu entdo a davida quanto a possibilidade de
pesquisar, além do trabalho desenvolvido pelo grupo de professores de financas, a prépria
pratica. E possivel argumentar favoravelmente & modalidade de investigagdo da propria
pratica apoiando-se nas seguintes argumentacdes: 1) possibilita ao professor assumir o papel
de protagonista do seu préprio desenvolvimento profissional; 2) age como transformador da
cultura escolar; 3) apresenta elementos que levam a maior compreensdo dos problemas
educacionais e da cultura profissional (PONTE, 2002).

Oliveira e Serrazina (2002)°, apoiadas nas ideias de outros autores, afirmam que a
reflexdo sobre a prépria pratica possibilita a analise de op¢Ges multiplas para cada situagédo e
reforca a autonomia face ao pensamento dominante de uma dada realidade. Proporciona aos
professores oportunidades para o seu desenvolvimento, tornando-os profissionais mais
responsaveis, melhores e mais conscientes. J&, conforme Lima e Nacarato (2009), a pesquisa
da propria préatica possibilita reflexdo, mobilizacdo de saber e consequente desenvolvimento
profissional.

A reflexdo sobre a pratica possibilita ao professor a construcdo de uma autonomia
profissional, tornando-o0 mais critico e consciente do que faz e por que o faz. Desenvolve
capacidade de discernimento em suas praticas, podendo aplicar os resultados da pesquisa que
estdo realizando em seu favor (MIZUKAMI et al. 2002; ZEICHNER, 1993; IMBERNON,
2000). Considerando a formacgdo permanente dos professores, Freire (1996, p. 39) pondera
que “0 momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica”.

E valido ressaltar que refletir sobre a propria préatica nos conduziu a realizar uma
pesquisa no campo educacional, ndo apenas como docente, mas agora como pesquisador,
reconhecendo a necessidade do rigor metodologico que a pesquisa exige, estendendo a
reflexdo para o olhar de outros professores e também alunos, e em distintos momentos da

pratica do PBL durante o curso. Segundo Oliveira e Serrazina (2002), John Dewey defendeu a

® OLIVEIRA, I.; SERRAZINA, L. A reflexdo e o professor como investigador. In: GTI (Org.), Reflectir e
Investigar sobre a pratica profissional. Lisboa: APM, p. 29-42, 2002.
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importancia do pensamento reflexivo e reconhecia que o pensamento analitico s6 tem lugar
quando ha um problema real a resolver, com o reconhecimento de um dilema e a aceitacdo da
incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente uma avaliagdo continua de
crencas, de principios e de hipdteses em face de um conjunto de dados e de possiveis
interpretacdes destes dados. Donald Schon defende a emancipacéo do professor como alguém
que decide e encontra prazer na aprendizagem e na investigagdo do processo de ensino e
aprendizagem, baseado em no¢fes como a de pesquisa e de experimentacao na pratica.

Analisar e enfrentar os dilemas que se colocam na sua atividade, assumir 0s seus
valores, estar atento aos contextos culturais e institucionais, envolver-se na mudanca e tornar-
se agente do seu proprio desenvolvimento profissional sdo acfes préoprias do professor
reflexivo (ZEICHNER; LISTON, 1996 apud OLIVEIRA; SERRAZINA, 2002).

Ainda a esse respeito, Mizukami et al. (2002, p. 152) argumentam que: “Quando 0s
professores transformam as salas de aula e as escolas em locais de pesquisa, eles geram
conhecimento local sobre ensino, aprendizagem e escolarizagdo”. Entendo que com a
realizacdo deste trabalho, que utiliza como recursos metodologicos a analise bibliografica,
analise documental, entrevista com docentes, diretor e ex-diretores, questionarios respondidos
pelos discentes e observacdo em sala de aula, biblioteca e laboratdrio, estarei, de forma
indireta, avaliando a minha prépria pratica, visto que sou um dos docentes do grupo de
professores da instituicdo pesquisada.

A justificativa cientifica para a elaboracdo deste trabalho se d& na observacdo da
escassez de trabalhos desenvolvidos sobre a aplicacdo do PBL na area da administracdo, que
trabalha com conteddos variados, tanto tedricos quanto matematicos. A literatura que relata a
experiéncia com o PBL no curso de Administracdo é escassa e, quando encontrada, € recente,
justificando, portanto, a realizacdo do presente estudo, com a perspectiva de servir como fonte

de pesquisa e discusséo sobre o uso do PBL nos cursos de administracéo.

Questdes de pesquisa

Ha muito se discute sobre os propoésitos do Ensino Superior e sobre a eficiéncia dos
métodos de ensino e aprendizagem dentro da universidade, considerando, em especial, a
complexidade das exigéncias provenientes de um mercado cada vez mais globalizado e
competitivo (FLINT, 2007). As aulas expositivas tém estado mais voltadas para a transmissdo

de conhecimentos, nas quais o contetdo a ser aprendido é apresentado pelos docentes aos



25

discentes em sua forma final, privando-os do exercicio das habilidades intelectuais mais
complexas como a aplicacdo, anélise, sintese e julgamento (GODOY, 2000).

A informacdo passou a ser disseminada de forma indiscriminada e o sistema
universitario passa entdo por uma transformacéo, cuja adaptacdo se faz necessaria em razéo
das constantes exigéncias da sociedade, da cultura e da ciéncia. O grande volume de
conhecimento gerado e sua rapida obsolescéncia torna indtil muito do que é ensinado dentro
das universidades em um periodo muito curto e a complexidade dos problemas enfrentados
pelos alunos no mercado indica que ndo basta o conhecimento tedrico, embora ele seja
fundamental.

De acordo com Pereira (1998), para que uma aprendizagem ocorra, ela precisa ser
necessariamente transformacional, exigindo do professor uma compreensdo de novos
significados, relacionando-os as experiéncias prévias e as vivéncias dos alunos, permitindo a
formulacdo de problemas que estimulem, desafiem e incentivem a aprendizagem. Nesse
contexto, surge a possibilidade da aplicacdo do PBL com o propoésito de auxiliar o discente no
conhecimento do contetdo tedrico, fortalecer a sua capacidade de resolver problemas e
envolvé-lo no aprendizado (LEVIN, 2001).

O aluno precisa desenvolver a capacidade de descobrir e usar informacdes, construir
suas proprias habilidades para resolver problemas e aprender o conteido necessario. O
curriculo que melhor prepara o futuro cidaddo e profissional do mercado ndo € aquele
somente baseado em teoria, mas o que, além dos conhecimentos tedricos, mostra como
aprender por conta propria e como usar as informacGes que sdo adquiridas. Os discentes
precisam de um conjunto de conhecimentos essenciais para o uso de forma eficaz na solucéo
de problemas dentro e fora da universidade, ampliacdo ou melhora do seu conhecimento e
desenvolvimento de estratégias para lidar com problemas futuros (DELISLE, 1997).

Conforme Mamede (2001), o método PBL se configura como uma estratégia
educacional e uma filosofia curricular, em que os discentes autodirigidos constroem o
conhecimento de forma ativa e colaborativa e aprendem de forma contextualizada,
apropriando-se de um saber com significado pessoal. Ndo é um método que possa ser
utilizado de forma isolada em determinadas disciplinas e esta fundamentado nos principios
sobre os quais se baseia 0 processo de aprendizagem, com implicagdes e determinacgdes sobre
todas as dimensdes organizacionais do processo educacional.

Ribeiro (2008) diz que, em funcdo das variagOes decorrentes das especificidades de
cada contexto educacional, houve a tentativa, de pesquisadores, em caracterizar o PBL.

Segundo Ribeiro (2008), Barrows, um dos pioneiros na utilizagéo e pesquisa do método PBL,
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coloca algumas metodologias de ensino que poderiam ser chamadas de PBL, embora ndo o
sejam: 1. Casos baseados em palestras: aula expositiva com apresentacdo de um caso; 2.
Palestras baseadas em casos: 0s discentes recebem um caso cuja teoria é exposta pelo
docente em momento posterior. 3. Estudo de caso: os discentes recebem um caso completo,
mas o material é organizado e sintetizado pelo docente; 4. Estudo de caso modificado:
semelhante ao modelo anterior, mas em grupos menores.

Barrows (1986 apud RIBEIRO 2008) ainda sugere a definicdo do PBL em duas
variacdes. Sao elas: 1. Aprendizagem baseada em problema: um problema é colocado aos
discentes antes da apresentagdo tedrica sem a reavaliacdo do problema; 2. Aprendizagem
baseada em problema reiterativa: semelhante ao modelo anterior, porém, uma vez terminado
0 problema, os discentes devem avaliar os recursos e fontes de informacdo utilizados e
reavaliar o problema. O PBL é um método cuja estratégia instrucional se caracteriza pelo uso
de um problema como ponto de partida, que deve tornar os discentes aptos a enfrentar o
mundo do trabalho como futuros profissionais, trabalhando individualmente ou em grupos e
assumindo a responsabilidade pelas proprias aprendizagens que ocorrem, em grande parte,
dentro dos grupos (BRIDGES, 1992).

Dadas as caracteristicas do PBL, um ponto fundamental para a efetivacdo do processo
de ensino e aprendizagem é a avaliacdo. Avaliar faz parte de um processo dindmico que se
inscreve no movimento dos demais processos educacionais, em especial naqueles abertos a
vida social e com caréater prospectivo. Deve refletir todo o contexto educacional bem como
sua estrutura, observando as préaticas e politicas educativas em busca de uma formacédo de
cidadania. Para tanto, é necessario que tenha instrumentos diversificados e mais complexos,
compreendendo as acdes, relacdes e produgdes educativas (SOBRINHO, 2008).

E importante que a avaliacdo possa diagnosticar qualitativamente a eficiéncia do
processo pedagdgico e que possibilite o desenvolvimento de uma sistematica que objetive o
aperfeicoamento da qualidade da educacéo. A avaliacdo é ferramenta de gestdo, € exercicio
para execucdo de qualquer tarefa com qualidade e serve de base para a comparagédo entre a
realidade de um objeto e seu estado desejavel (BARTNIK; SILVA, 2009).

Considerando a justificativa pessoal, institucional e cientifica, assim como outros
aspectos mencionados sobre a utilizagio do PBL, duas questdes norteadoras foram
formuladas: 1. Ao se avaliar o trabalho desenvolvido a partir do método PBL, aplicado no
curso de Administragdo, pode-se afirmar que 0 mesmo esta de acordo com 0s pressupostos
tedricos do referido método?; 2. Quais os desafios para o aprimoramento do PBL no curso de

Administracdo?
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Objetivos da pesquisa

Visando responder as questdes de pesquisa, 0 presente trabalho tem por objetivo geral
avaliar a aplicacdo do PBL no curso de Administracdo de uma universidade do interior do
estado de S&o Paulo. Por objetivos especificos, tem: 1. Avaliar a coeréncia entre 0s
pressupostos tedricos e a aplicagdo do método; 2. Analisar os instrumentos didaticos
atualmente empregados para o desenvolvimento do método, com a finalidade de verificar sua
eficiéncia no que tange ao cumprimento dos objetivos tracados pelo método PBL; 3.
Identificar possiveis mudancas visando o aprimoramento da aplicacdo do método a partir das

concepcodes de docentes e discentes.

Metodologia da pesquisa

A pesquisa cientifica possui rigor metodoldgico, critérios estruturados e uma
sequéncia logica para dar credibilidade, valor e reconhecimento da pesquisa realizada,
visando a melhor compreensdo e trazendo maior clareza sobre o objeto pesquisado. Serve
para avancar e construir o conhecimento em favor de resultados que proporcionem melhorias
continuas.

Neste trabalho, os métodos de pesquisa utilizados foram bibliografico, descritivo e
exploratério, com abordagem de investigacdo qualitativa e quantitativa. A pesquisa
bibliogréfica busca explicar um problema a partir de referéncias tedricas ja publicadas e pode
ser realizada em conjunto com a pesquisa descritiva. A pesquisa descritiva observa, registra,
analisa e correlaciona fatos sem manipulacdo e busca descobrir sua natureza e caracteristicas.
O estudo exploratorio ndo elabora hipdteses a serem testadas no trabalho, restringindo-se a
definicdo de objetivos. Realiza descri¢fes do objeto estudado e busca descobrir as relagdes
existentes entre os elementos componentes do mesmo (CERVO; BERVIAN, 2002).

O método de investigacdo do trabalho é qualitativo, realizado por meio de pesquisa
bibliografica, pesquisa documental, observagdo, entrevistas e questionarios e quantitativo,
com a utilizacdo do programa Statistical Package for the Social Sciences versdo 20 (SPSS®
v.20). H& também a utilizagdo do Microsoft Excel® 2007 para a anélise dos dados dos
guestionarios e dados estatisticos provenientes de pesquisa nacional publicada.

A pesquisa bibliografica deste trabalho tem como objetivo fazer uma revisdo da

literatura e sustentar os conceitos tedricos apresentados. A pesquisa documental se assemelha
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a pesquisa bibliogréfica, contudo podem ser percebidas algumas diferencas, a comegar por ter
objetivos bem mais especificos e de menor amplitude (GIL, 2002). Como anélise documental,
foram observados o Projeto Pedagogico do Curso de Administracdo, os Planos de aula e
disciplina, as diretrizes para aplicacdo do meétodo PBL e os relatorios empregados na
aplicacdo do metodo PBL nas disciplinas de financas.

A observacédo consiste no registro de comportamentos, fatos e agdes dos sujeitos sem
que haja o envolvimento do pesquisador, seja ele oral ou escrito (MATTAR, 2001). Foi
realizada a observacdo com o objetivo de analisar o contexto real, observando os espagos de
aprendizagem (sala de aula e biblioteca), os relacionamentos interpessoais e a realizagcdo dos
relatdrios desenvolvidos pelos discentes.

A entrevista € uma técnica em que o entrevistador pede informacgdes a uma pessoa ou
a um grupo de pessoas para a obtencdo de dados relevantes para o objeto da pesquisa por
meio de interacdo verbal. O questionario, embora seja uma das técnicas menos representativas
de uma pesquisa qualitativa, pode ser empregado e usado para contrastar pontos de vista dos
sujeitos pesquisados (GOMEZ; FLORES; JIMENEZ, 1999). Para este trabalho foram
entrevistados cinco professores de finangcas que trabalharam com o método PBL, o0s ex-
diretores, responsaveis pela implantacdo do método no curso de Administracdo, o diretor em
exercicio do curso de administracdo e cinquenta questionarios aos discentes que ja haviam

concluido as disciplinas de finangas.

Estrutura da pesquisa

Definidos o foco e objetivos da pesquisa, organizamos o texto em seis capitulos. No
primeiro, abordamos a educacdo em administragéo, trazendo seu historico de ensino no Brasil,
definindo as caracteristicas do administrador segundo a legislacdo e a pesquisa nacional
promovida pelo Conselho Federal de Administracdo e contextualizando as disciplinas de
financas dentro do curso de administracdo com base no Projeto Pedagdgico da instituicdo
pesquisada. No segundo, discorremos sobre as praticas educativas visando compreender as
concepcdes de aprendizagem em que o metodo PBL esta inserido. No terceiro capitulo,
discorremos sobre o método PBL buscando a fundamentacdo tedrica em obras nacionais e
internacionais. No quarto, expomos o percurso metodoldgico da pesquisa, caracterizando a
instituicdo foco e os participantes. No quinto capitulo, apresentamos a descricdo dos dados e

as andlises. Por fim, apresentamos as consideracdes a respeito do estudo desenvolvido.
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1 A EDUCACAO EM ADMINISTRACAO

A educacdo superior em administracdo no Brasil € jovem quando comparada a outros
paises e outras profissdes e estd diretamente relacionada ao processo de desenvolvimento do
pais, marcado por dois momentos historicos distintos. O primeiro, pelos governos de Getulio
Vargas (1930-1945 e 1951-1954), de carater nacionalista e 0 segundo, pelo governo de
Juscelino Kubitschek (1956-1961), pelo tipo de abertura econémica de carater
internacionalista. Este capitulo trata essencialmente do relato histérico do ensino em
administracdo, suas regulamentacbes e desenvolvimento, os resultados das pesquisas
realizadas pelo Conselho Federal de Administracdo e o Projeto Pedagdgico proposto pela

instituicdo pesquisada.

1.1 Histérico

A Administracdo ¢ uma disciplina social que trabalha com o comportamento das
pessoas e instituicdes humanas. Considerando que a sociedade é constituida por diferentes
organizagOes, formadas por individuos, e precisa produzir resultados e modificacdes em seu
ambiente, a administracdo se torna ainda mais significativa (DRUCKER, 1999). A
administracdo pode ser considerada muito antiga visto que:

Da caca a agricultura e ao pastoreio, a atividade de troca e venda dos
primeiros comércios, a0 pagamento de impostos e ao seu controle, aos
registros de informagBes comerciais em placas de barro e, em seguida, no
papiro e no calamo; dos sumérios, assirios e babilénicos, passando pelos
egipcios, hebreus, persas até 0s gregos, ja se escrituravam custos e receitas
para apurar o saldo. Planejamento, organizacdo e controle ja eram aplicados
e consolidados. A posse de valores e uma visdo de futuro, ligadas as
primeiras manifestacdes humanas podem estar na génese da Administracéo,
e sua historia tdo antiga quanto a historia da civilizagdo (COIMBRA, 2010,
p. 14).

Ainda que a administracdo seja secular, segundo Bertero (2006), a escolarizacdo da
administracdo como um conjunto de conhecimentos e habilidades € relativamente recente.
Duas nacgdes, Franca e Estados Unidos da Ameérica, reivindicam o inicio do curso de
administracdo no final do século XIX. A Franca com a Ecole des Hautes Etudes Comerciales
e os Estados Unidos com a Wharton School. Mas foi nos Estados Unidos onde a educagdo em

administracao se instalou em uma universidade.
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Curiosamente, além dos Estados Unidos, o Brasil € um dos primeiros paises a
escolarizar a administragdo, com a administracdo publica no Rio de Janeiro e a administracao
de negocios em Sdo Paulo (BERTERO, 2006). De acordo com Martins (1989), foi apds o
periodo conturbado da economia mundial em consequéncia da quebra da Bolsa de Valores
nos Estados Unidos, em 1929, da complexidade da economia brasileira nos anos 30, da
chegada da Segunda Guerra Mundial em 1939 e da participacdo do Estado no processo de
industrializacdo do pais, que a ideia de planejamento ganhou maior importancia e, entéao,
espaco na administracdo publica e posteriormente nas empresas privadas do Brasil.

Considerando a realidade brasileira, podemos destacar alguns momentos histéricos da
educacdo em administracdo. Os estudos em administracdo foram iniciados, no Brasil, em
cursos nao universitarios no ano de 1931, com a fundacdo do Instituto de Organizacdo
Racional do Trabalho (IDORT), no intuito de disseminar uma organizacdo cientifica do
trabalho e com a criagdo do Departamento Administrativo do Servi¢o Publico (DASP) em
1938, que tinha como objetivo criar a integracdo entre os diversos setores da administracéo
publica, promover o aperfeicoamento do pessoal através da criacdo de cursos para este fim e
estabelecer o sistema de selecdo de funcionarios por meio dos concursos publicos
(PIZZINATTO, 1999). O Sistema de Ensino Brasileiro tem, como caracteristica comum, a
associacdo da formacdo universitaria a profissbes regulamentadas (CASTRO;
SCHWARTZMAN, 1992).

Apesar de a primeira universidade oficial brasileira (Universidade do Rio de Janeiro)
ter surgido no Brasil em 1920, instituida pelo Decreto niimero 14.343 (FAVERO, 1999), foi
somente em 1941 que o padre jesuita Roberto Saboia de Medeiros, preocupado com a
educacao e questdo social e consciente das necessidades que o Brasil teria apds a Segunda
Guerra Mundial, criou no bairro da Liberdade, da cidade de Séo Paulo, a Escola Superior de
Administracdo e Negocios (ESAN), voltada para a formacgdo de técnicos de nivel superior,
embasada no modelo da Graduate School of Business Administration da Universidade de
Harvard, que marcou o inicio formal dos estudos em Administragéo no Brasil (FEI, 2011).

O modelo educacional utilizado no Brasil é proveniente dos Estados Unidos da
América pois, segundo Saviani (2010), a Segunda Guerra Mundial dividira 0 mundo em dois
blocos antagdnicos: o bloco ocidental, democratico e cristédo e o bloco oriental, comunista e
ateu. Como se trata de geopolitica, os paises situados na area ocidental, assim como o Brasil,
integraram o bloco liderado pelos Estados Unidos e os situados no bloco oriental, liderados
pela Unido Soviética. Dessa forma, ha uma relagdo de interdependéncia entre Brasil e Estados
Unidos.
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Segundo o parecer sobre a pertinéncia das habilitacdes dos cursos de Bacharelado em
Administragdo, encaminhado por Rui Otavio Bernardes de Andrade, consultor “ad hoc” ao
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), em 09 de janeiro de 2004, a década de 1940 é
marcante, pois é o periodo em que se acentua a necessidade de méo-de-obra qualificada em
razdo da chegada de muitas empresas no Brasil quando se fez necesséria a profissionalizacdo
do Ensino em Administracdo. O autor ressalta a importancia da formacdo de pessoal
especializado para a planificagio de mudancas, assim como da criacdo de centros de
investigacdo para dar suporte a questdes econémicas e administrativas, em uma sociedade que
passava de um estagio agrario para a industrializacéo.

Em 1944, foi fundada a Fundacdo Getulio Vargas com o objetivo de preparar pessoal
qualificado para a administracdo publica e privada do pais. Em 1952, foi criada no Rio de
Janeiro a Escola Brasileira de Administracdo Publica da Fundacdo Getdlio Vargas
(EBAP/FGV), que surgiu por meio de uma parceria entre a FGV e as Organizagdes das
Nac¢des Unidas (ONU) para atender a demanda por profissionais qualificados na area publica
no pais e, de acordo com Pizzinatto (1999, p. 174), “pode-se apontar como a pioneira,
enquanto instituicdo de ensino superior, na criacdo do primeiro curriculo especializado em
administracao”.

Pelo esforco conjunto do governo e do empresariado brasileiro e com a colaboragédo da
Michigan State University, a Escola de Administragdo de Empresas de Sdo Paulo da
Fundacdo Getulio Vargas (FGV-EAESP) nasceu em 1954 com o objetivo de formar pessoas
para enfrentar os desafios surgidos no momento de mudancas pelas quais o Brasil passava.
Esse esfor¢co conjunto revela a influéncia do ensino de Administracdo norte-americano na
realidade brasileira, evidenciada, sobretudo, por meio dos curriculos e bibliografias (FGV,
2011).

Em 1946, ¢ criada a Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Administrativas (FCEA) da
Universidade de Sdo Paulo (USP) com os cursos de Ciéncias Econémicas e Administrativas e
o0 de Ciéncias Contabeis e Atuariais. Em 1964, com a reforma estrutural interna, a Faculdade
da USP passou a oferecer cinco graduagdes distintas: Ciéncias Econdmicas, Ciéncias
Contabeis, Ciéncias Atuariais, Administracdo de Empresas e Administragdo Publica. Em
1969, mudou o0 nome para Faculdade de Economia e Administracdo (FEA) e surgiu a divisao
dos departamentos em Economia, Administragdo e Contabilidade (FEA, 2011).

Conforme Martins (1989), a ideia dos fundadores dessas institui¢des era criar um novo
tipo de intelectual, dotado de uma formacdo técnica capaz de revestir suas acOes de

conhecimentos especializadas, como uma estratégia indispensavel ao prosseguimento das
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transformag0es econdmicas. Tratava-se de formar, a partir do sistema escolar, o
"administrador profissional”. Esse processo se intensificaria no momento da regulamentacéo
da profissdo, ocorrida em 1965, quando o acesso ao mercado profissional seria restrito aos
portadores de titulos universitarios. A regulamentacdo da profissdo de administrador
contribuiu significativamente para que houvesse uma corrida as instituicdes de ensino no
sentido de obter a titulagdo para o acesso a determinadas fungdes econémico-administrativas
nas instituicdes publicas e privadas. Alem disso, houve também o aumento na demanda pelo
curso superior em funcdo dos profissionais ja inseridos no mercado, mas que dependiam de
melhor qualificacdo para obtencdo de promocdes, normalmente associadas a apresentacao de
um titulo universitario.

Com a promulgacéo da Lei n° 4.769, de 09 de setembro de 1965, assinada pelo entdo
Presidente da Republica Humberto de Alencar Castello Branco, é regulamentada a profissao
do administrador e institucionalizada a formac&o de Técnico em Administracéo.

Art. 3° O exercicio da profissédo de Técnico de Administragdo é privativo:

a) dos bacharéis em Administracdo Publica ou de Empresas, diplomados no
Brasil, em cursos regulares de ensino superior, oficial, oficializado ou
reconhecido, cujo curriculo seja fixado pelo Conselho Federal de Educacéo,
nos termos da Lei n® 4.024, de 20 de dezembro de 1961,

b) dos diplomados no exterior, em cursos regulares de Administracdo, apos
a revalidacdo do diploma no Ministério da Educacdo e Cultura, bem como
dos diplomados, até a fixacdo do referido curriculo, por cursos de
bacharelado em Administragdo, devidamente reconhecidos;

c) dos que, embora ndo diplomados nos termos das alineas anteriores, ou
diplomados em outros cursos superiores e de ensino médio, contem,
VETADO, cinco anos, ou mais, de atividades préprias no campo profissional
de Técnico de Administracdo definido no art. 2°.

O ensino de administracdo no pais passou por trés importantes momentos histéricos: o
Parecer 307/66 do Conselho Federal de Educacdo, que aprovou o curriculo minimo do
exercicio da profissdo de técnico em Administracdo; a Resolucdo n° 2, de 4 de outubro de
1993, que fixa os contetdos minimos e a duragédo do curso de graduacdo em Administracao; e
a Resolucdo n° 1, de 2 de fevereiro de 2004, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Bacharelado em Administracéo.

O curriculo minimo, de 1966, buscava atender a trés grandes perspectivas: cultura
geral, objetivando o conhecimento sistematico dos fatos e condicfes institucionais em que se
insere 0 fendmeno administrativo; as instrumentais, oferecendo modelos e técnicas, de
natureza conceitual ou operacional, vinculadas ao processo administrativo; e, finalmente, as
de formacéo profissional. Também definiu as matérias consideradas indispensaveis a

formacéo do administrador, dentre elas a administracdo financeira e orcamento.
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No Art. 2° da Resolucdo n° 2, de 4 de outubro de 1993, fica definido o tempo util de
3.000 horas-aulas, a serem cumpridas em um minimo de 4 anos letivos e maximo de 7 anos
letivos e instituida a disciplina de Administracdo Financeira e Orcamentaria como formacéo
profissional. As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Administracdo trazem o
seguinte texto:

Art. 3° O Curso de Graduagdo em Administracdo deve ensejar, como perfil
desejado do formando, capacitacédo e aptiddo para compreender as questdes
cientificas, técnicas, sociais e econbmicas da producdo e de seu
gerenciamento, observados niveis graduais do processo de tomada de
decisdo, bem como para desenvolver gerenciamento qualitativo e adequado,
revelando a assimilagdo de novas informagdes e apresentando flexibilidade
intelectual e adaptabilidade contextualizada no trato de situages diversas,
presentes ou emergentes, nos varios segmentos do campo de atuacdo do
administrador.

Juntas, estas iniciativas marcaram e contribuiram para o desenvolvimento do ensino e
da pesquisa, criando um novo tipo de intelectual, de formacdo técnica e conhecimento
especializado, qualificado e com novas perspectivas de mercado (COIMBRA, 2010). Em
1985, a Lei 7.321, no Art. 1° Paragrafo Unico, alterou a denominagio da categoria
profissional Técnico de Administracdo para Administrador.

Aragdo (2008) diz que, entre as décadas de 1960 e 1990, houve um crescimento
acentuado dos cursos de administracdo no pais, tornando-se popular a formacdo de
administrador. De acordo com o Censo da Educacdo Superior 2010, do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), o curso de administracdo é o que possui 0 maior
namero de ingressos quando comparado a todos os demais cursos do pais, como mostra a
Tabela 1.

TABELA 1 - Ingressos por cursos (0s cinco maiores)

Administracédo Direito Pedagogia Ciéncias Contabeis Enfermagem
Universidades 62.416 66.263 36.128 22.519 24.908
Centros Universitarios 22.897 25.514 7.978 8.286 9.127
Faculdades 102.611 67.600 41.726 32.650 26.318
IF e CEFET 517 0 29 0 0
TOTAL 188.441 159.377 85.861 63.455 60.353

Fonte: Adaptado do Censo da Educagéo Superior 2010 - INEP

O Censo mostra também que a administragdo € a a&rea com 0 maior nimero de cursos

de graduacdo presencial. A Tabela 2 traz esses dados.
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TABELA 2 - Nimero de cursos de graduacao presenciais por Area (0s cinco maiores)

Administracédo Pedagogia Direito Ciéncias Contabeis Enfermagem
Universidades 606 793 400 335 330
Centros Universitarios 234 161 122 121 100
Faculdades 1.518 828 568 595 368
IF e CEFET 11 3 1 1 1
TOTAL 2.369 1.785 1.091 1.052 799

Fonte: Adaptado do Censo da Educacéo Superior 2010 - INEP

Os nameros da Tabela 2 demonstram que a area de administracdo é a que apresenta o
maior nimero de cursos e de ingressos por curso no pais. Com isso, é possivel observar a
expressividade e representatividade que a area tem no Brasil e como sdo importantes 0s
estudos dirigidos a qualidade da educacdo voltada a administragéo.

Segundo Aragao (2008, p. 105), o crescimento exacerbado dos cursos de
administracdo trouxe também problemas como “professores desqualificados, infraestrutura
deficitaria e auséncia de um projeto de curso com coeréncia e organicidade”.

Visando compreender o perfil e a formacéo atual do administrador, trazemos os dados
apresentados pelo Conselho Federal de Administracdo (CFA) na publicacdo da Pesquisa
Nacional, que visa compreender o espago profissional do Administrador na sociedade
brasileira e cujo objetivo é compreender o perfil, formacdo, atuacdo e oportunidades de

trabalho do administrador.

1.2 Pesquisa Nacional

A pesquisa realizada desde 1994 pelo CFA analisa cenarios e identifica tendéncias
para a profissdo do administrador junto a coordenadores e professores de cursos de graduagéo
em administragdo, dirigentes de organizagGes publicas e privadas e de administradores. Em
2011, foi elaborada, mas ainda n&o publicada, a 5% edicdo, precedida pela 1% edicdo com
pesquisa realizada em 1994, a 22 edicdo com pesquisa realizada em 1998, a 32 edicdo com
pesquisa realizada em 2003 e a 42 edi¢do com pesquisa realizada em 2006.

A 5% edigdo da pesquisa, realizada em 2011, foi desenvolvida em quatro fases e duas
etapas, sendo a Etapa 1 composta por trés fases:

Fase 1: Pesquisa documental - informacgdes anteriores por meio do levantamento e

analise de dados secundarios.
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Fase 2: Entrevista em profundidade - visdo nacional desenvolvida em empresas como
Ford, Wallmart, BR Distribuidora, TAM, Thomas Case e Sebrae Nacional.

Fase 3: Reunides de Grupo - visdo Regional desenvolvida em cinco Conselhos
Regionais de Administracdo (CRA): Centro-Oeste (CRA-DF), Sudeste (CRA-SP), Norte
(CRA-AC), Nordeste (CRA-MA) e Sul (CRA-PR).

A Etapa 2, composta pela Fase 4, foi desenvolvida por meio de questionarios,
disponibilizados na internet, com visdo Regional, Estadual e Nacional para serem respondidos
por: 1. Empresarios; 2. Professores e Coordenadores; 3. Administradores. Para este trabalho,
nos interessa compreender o cendrio atual do perfil do administrador e dos cursos de
administracdo, desta forma, utilizaremos a Gltima pesquisa publicada, no ano de 2006 e alguns
dados da pesquisa de 2011, que embora ndo tenha sido publicada, foi apresentada no XXIlI
Encontro Nacional dos Cursos de Graduacdo em Administracdo (ENANGRAD).

Na pesquisa de 2006, foi identificado que o perfil do administrador é majoritariamente
do sexo masculino, com uma média de trinta anos de idade, egresso de instituicGes
particulares e atua na area de administracdo geral e financas, ocupando cargo gerencial.
Embora a pesquisa tenha identificado que, na area da administracdo, o publico seja
dominantemente do género masculino, é possivel observar que, com o passar dos anos, as
mulheres vém ocupando um espago significativo. A Figura 1 demonstra o crescimento
continuo da participacdo das mulheres na area da administracdo frente ao publico masculino,

gue vem decrescendo, conforme apontado pela Pesquisa Nacional de 2006.

mHomens mMulheres

90%
80%
70% -
60% -
50% -
40% -
30% -
20% -
10% -
0% -

1994 1998 2003 2006

Fonte: Pesquisa Nacional 4% ed. 2006 — Perfil, formacdo, atuacédo e
oportunidades de trabalho do administrador. Conselho Federal de
Administracdo (CFA).

FIGURA 1 - Evolucéo da participacdo de administradores por género
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O Censo 2010, publicado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE),
demonstra que o nimero de homens residentes no Brasil com idades entre 20 e 24 anos bem
como idades entre 25 e 29 anos, que correspondem as faixas etarias com maior incidéncia de
universitarios, aumentou frente ao ultimo Censo, realizado em 2000. Ainda que 0 nimero de
mulheres também tenha crescido, se deu em menor percentual. A Tabela 3 traz essas

informagdes.

TABELA 3 - Género dos Censos realizados pelo IBGE

Censo 2000 Censo 2010 Crescimento
Homens Mulheres Homens Mulheres Homens Mulheres
20 a 24 anos| 8.048.459 | 8.094.476 | 8.630.227 | 8.614.963 7,23% 6,43%
25a29anos| 6.814.307 | 7.033.192 | 8.460.995 | 8.643.418 | 24,17% 22,89%

Fonte: Site do IBGE

E importante observar que, enquanto a populacio do sexo masculino entre 20 e 29
anos vem crescendo no pais, o nimero de administradores homens, com o passar dos anos,
vem reduzindo. A pesquisa de 2006 aponta que, nos ultimos 12 anos, o numero de mulheres
cresceu em 57% nos cursos de administragdo, o que reforca a mudanga gradativa que vem
ocorrendo no perfil do administrador quanto ao género. Ainda em relagdo ao perfil do
administrador, foi observada uma maioria proveniente de instituicdes privadas, o que parece
natural, dadas as discrepantes quantidades de instituicbes privadas no Brasil, quando

comparadas as publicas, como mostra a Tabela 4.
TABELA 4 - Distribuicdo do numero de instituicbes do ensino superior por Categoria Administrativa,
segundo Modalidade de Ensino.

Faixas de Categoria Administrativa

Quantidade de Total
| Total | Federal | Estadual |

Privada

Brasil e Regides/Modalidade de
Ensino

Matricula

Presencial

Educacio a
Distancia

Fonte: Resumo técnico — Censo da Educacdo Superior de 2010 do INEP

Até 1.000

1.469

De 1.001 a 2.000
De 2.001 a 3.000
De 3.001 a 5.000
De 5.001 a 7.000
De 7.001 a 10.000
Mais de 10,000

Até 1.000

De 1.001 a 2.000
De 2.001 a 3.000
De 3.001 a 5.000
De 5.001 a 7.000
De 7.001 a 10.000
Mais de 10.000

354
165
144

61
62

118

62
18
10
12

9

6
18

113
48
17
17
17
11
51

32
1
6
10
6

2

14
20

- N =

55
15

O I N e Y ]

1.356
306
148
127

44
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Dentre as instituicbes de ensino superior cuja modalidade de ensino seja presencial,
sdo 2.095 privadas no Brasil, 0 que corresponde a 88,28% do total e apenas 278 publicas,
somadas as municipais, estaduais e federais. A Tabela 5 apresenta a area de atuacdo do
administrador, sendo observada a importancia da area financeira frente as demais areas de
atuacdo dentro do contexto geral, confirmando os dados apontados na Pesquisa Nacional
promovida pelo CFA na identificagéo do perfil do administrador.

TABELA 5 - Conhecimentos Especificos

1994 1998 2003 2006
Administracdo Geral 34,00%| 38,00%| 30,19%| 35,28%
Financeira (1) 18,00%| 15,00%| 17,66%| 14,28%
Contabilidade, Controladoria e Auditoria (1) 11,00% 6,00% 0,00% 5,07%
Vendas (2) 11,00%| 15,00% 9,48% 9,03%
Marketing (4) 0,00% 0,00% 5,11% 3,40%
Recursos Humanos 17,00%| 14,00% 9,17% 6,73%
Producéo (3) 0,00% 5,00% 7,83% 5,63%
Tecnologia da Informacao 10,00% 7,00% 7,53% 4,88%
Logistica (3) 0,00% 0,00% 0,00% 4,69%
Outra (5) 21,00% 0,00%| 13,03%| 11,01%
Respondentes 147 783 7215 9178

(1) Em 2003, inclui Contabilidade, Controladoria e Auditoria;
(2) Em 1994 e 1998, inclui Marketing;

(3) Opcéo oferecida a partir de 1998;

(4) Opcéo oferecida a partir de 2006;

(5) Em 1994, inclui Organizacéo e Métodos.

Fonte: Pesquisa Nacional 42 ed. 2006 — Perfil, formacéo, atuacdo e oportunidades de trabalho do
administrador. Conselho Federal de Administracdo (CFA).

Visando destacar a area financeira, objeto de estudo deste trabalho, a Figura 2
compara o percentual de profissionais que atuam nesta area, incluindo contabilidade,
controladoria e auditoria, com aqueles que atuam com a administracdo em geral. Esses dados

ratificam a importancia que a area de finangas ocupa no cenario administrativo.
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Fonte: Pesquisa Nacional 42 ed. 2006 — Perfil, formacdo, atuacdo e oportunidades
de trabalho do administrador. Conselho Federal de Administragdo (CFA).

FIGURA 2 - Comparagdo entre os conhecimentos especificos de administracéo
geral e Finangas.

O estudo de 2011 demonstrou que 29,97% dos docentes utilizam aulas expositivas em
salas de aula. Um total de 17,54% dos professores informou trabalhar com discussdes em
grupo orientadas por estudo de caso e 15,24% trabalham com discussdes em grupo orientadas
por exercicios. Dessa forma, é possivel identificar que, em funcdo das mudancas que vém
ocorrendo na sociedade, existe uma massa de docentes utilizando métodos de ensino-
aprendizagem que fogem ao tradicionalismo das aulas exclusivamente expositivas. Como essa
questdo ndo foi feita nas edi¢cdes anteriores, ndao € possivel identificar se existe uma tendéncia
decrescente no uso de aulas expositivas e consequentemente crescente na aplicacdo de
métodos variados ou se as aulas expositivas tem se mantido e sendo apoiadas pelos diferentes

métodos de ensino-aprendizagem.
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Aulas Expositivas Discussdes em grupo Discussdes em grupo
orientadas por orientadas por
estudo de caso exercicios

Aulas Expositivas 29.97%
Discussdes em grupo orientadas por estudo de caso 17.54%
Discussies em grupo orientadas por exercicios 15.24%
Seminarios e apresentagdes ou dramatizacdes 10,37%
Fimes e recursos multimidia 0 58%
Pesquisas realizadas com suporte conceitual & metodologico 6.32%
Exercicios de gestdo simulada (jogos empresariais) 4.11%
Visitas monitoradas 3.83%
Comunicacdo a distancia (e-learning ou outras) 1.91%
Outros recursos pedagogicos 1.13%

Fonte: Apresentacdo da Pesquisa Nacional em 25/10/11 no XXII Encontro Nacional dos
Cursos de Graduacdo em Administracdo (ENANGRAD)

FIGURA 3 - Comparacao entre os recursos metodologicos utilizados pelos professores.

E importante observar que a soma das respostas totaliza 100%, podendo concluir que
ndo existia a opcao de respostas que permitissem aos professores informar que utilizavam
mais de uma metodologia concomitantemente. Ainda em relacdo a apresentacdo sobre a
pesquisa de 2011, na Figura 4, observamos que existe uma discrepancia entre 0s
conhecimentos especificos dos professores quando comparados aos administradores e
empresarios no que tange a visdo ampla, profunda e articulada do conjunto das areas do
conhecimento, a favor dos professores e em contrapartida, 0s conhecimentos em
administracdo financeira e orcamentaria, cujas disciplinas foram foco de pesquisa deste

trabalho, apresentam percentuais menores.
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Fonte: Apresentagdo da Pesquisa Nacional em 25/10/11 no XXII Encontro Nacional dos
Cursos de Graduacdo em Administracdo (ENANGRAD)

FIGURA 4 - Conhecimentos Especificos

A pesquisa de 2006 demonstra que a identidade do administrador se da pela visdo
sistémica da organizacdo, tendo condi¢6es de articular as suas diversas areas internas, criando
sinergia entre os individuos e os recursos disponiveis e gerando processos eficazes. Essa visdo
sistémica da organizacdo, de acordo com Aragdo (2008), somente sera possivel ao futuro
administrador por meio da construcdo de competéncias e habilidades, saberes e
conhecimentos cientificos, técnicos e tacitos. Em relacdo ao conhecimento, competéncia,
habilidade e atitude, os participantes poderiam responder mais de uma alternativa dentre

aquelas disponiveis e o resultado apresentado foi:

TABELA 6 - Conhecimentos especificos do Administrador

CONHECIMENTOS ESPECIFICOS
Administracdo de pessoas / equipes 62,19%
Administracdo financeira e or¢camentaria 60,12%
Administracdo estratégica 57,45%
Visdo ampla, profunda e articulada do conjunto das areas de conhecimento 54,60%
Administracdo de vendas e marketing 51,90%

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO (CFA), Pesquisa Nacional: perfil,
formagcéo, atuacdo e oportunidades de trabalho do administrador. 42 edigédo, Agosto de 2006.
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TABELA 7 - Competéncias do Administrador

COMPETENCIAS
Identificar problemas, formular e implantar soluges 71,19%
Desenvolver raciocinio logico, critico e analitico sobre a realidade organizacional 63,13%
Assumir 0 processo decisorio das acdes de planejamento, organizacao, dire¢do e controle  |60,50%
Desenvolver e socializar o conhecimento alcangado no ambiente de trabalho 54,91%
Elaborar e interpretar cenarios 46,80%

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO (CFA), Pesquisa Nacional: perfil,
formagcéo, atuacdo e oportunidades de trabalho do administrador. 42 edigdo, Agosto de 2006.

TABELA 8 - Habilidades do Administrador

HABILIDADES
Visdo do todo 74,04%
Relacionamento interpessoal 71,50%
Adaptacao a transformacdo 61,79%
Lideranca 61,07%
Criatividade e inovagéo 55,37%

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO (CFA), Pesquisa Nacional: perfil,
formacdo, atuacdo e oportunidades de trabalho do administrador. 42 edigéo, Agosto de 2006.

TABELA 9 - Atitude do Administrador

ATITUDES
Comportamento ético 75,21%
Profissionalismo 73,05%
Comprometimento 71,16%
Aprendizado continuo 69,61%
Atitude empreendedora / Iniciativa 62,32%

Fonte: CONSELHO FEDERAL DE ADMINISTRACAO (CFA), Pesquisa Nacional: perfil,
formacdo, atuacdo e oportunidades de trabalho do administrador. 42 edigéo, Agosto de 2006.

Conhecendo os resultados apresentados pela pesquisa de 2006 sobre as competéncias,
habilidades e atitudes de maior relevancia para o administrador, é possivel observar a
importancia em desenvolver conteddos conceituais, procedimentais e atitudinais na
preparacdo educacional dos graduandos em administracdo, bem como propiciar uma Vviséo
interdisciplinar. Foram também observadas, na pesquisa de 2006, algumas ameacas a
profissdo do administrador e que merecem uma atencdo especial: 1. Existe significativa
incidéncia de Administradores na regido Norte e Nordeste submetidos a realizagdo de
atividades aquém de seu nivel profissional e com salarios aviltados; 2. Sdo solicitados aos

administradores trabalhos de alta complexidade sem a necessaria contrapartida pecunidria; 3.
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Pessoas sem o curso de graduagdo em administracdo ocupam o cargo de Gestor Publico no

servico publico federal.

1.3 Projeto Pedagdgico

O Projeto Pedagégico da universidade pesquisada® foi elaborado em 2007 e nele
consta a fundamentacdo politico-filosofica e a fundamentacdo tedrico-metodoldgica da area,
nas quais justifica-se a adocdo do uso do PBL no curso, dentre uma série de outras
informacBes importantes como o objetivo do curso, o corpo docente, discente e técnico-
administrativo, a infraestrutura e avaliacdo interna e externa. Com o ritmo acelerado das
evolucBes cientificas e tecnoldgicas, aliado as questbes politicas, econémicas e sociais
vivenciadas pela sociedade, que tém contribuido para que os individuos busquem formas
alternativas de aprendizado, é que as universidades tém buscado ficar de forma ativa e
participativa nestes processos de fundamental relevancia para a formacdo dos futuros
profissionais que ingressardo no mercado de trabalho (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE ADMINISTRACAO, 2007).

A Pesquisa Nacional 42 ed. 2006 — Perfil, formacdo, atuacdo e oportunidades de
trabalho do administrador do Conselho Federal de Administracdo (CFA) demonstra que a
principal acdo a ser tomada pelas Instituicdes de Ensino Superior se dava prioritariamente na
formulacdo de projetos pedagdgicos voltados ao atendimento das necessidades dos estudantes
e da sociedade. A Figura 5 apresenta essas informacoes.

* Atendendo ao contetido do projeto encaminhado ao Comité de Etica em Pesquisa (CEP), 0 nome da instituicdo
sera preservado e o Projeto Pedagégico nao sera citado nas referéncias.
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Fonte: Pesquisa Nacional 4% ed. 2006 — Perfil, formacdo, atuacdo e oportunidades de trabalho do
administrador. Conselho Federal de Administracdo (CFA).

FIGURA 5 - Acdes prioritarias das Instituicdes de Ensino Superior.

O curso de Administracdo, seguindo os passos tracados pela Universidade, vem
acompanhando as mudancas da sociedade e visando manter a qualidade e eficiéncia do curso,
bem como acatar as exigéncias especificas da legislacdo, sofrendo alteracdes ao longo do
tempo. Frente a essas questdes € que a Universidade acreditou ser oportuno guestionar o atual
processo pedagdgico do curso e acompanhar o contexto de producdo de novos conhecimentos,
promovendo ao mercado um profissional altamente capacitado.

Segundo Morin (2000), o desenvolvimento do campo cientifico trouxe a tona a
realidade de que a forma de organizacdo disciplinar adotada no meio académico proporciona
o isolamento de uma disciplina em relacdo a outra e em relacdo aos problemas que
ultrapassam as disciplinas. Esta situacdo pode ser observada, de forma geral, na estrutura
curricular dos cursos de graduacdo que é representada por contetdos especificos nas
disciplinas, que no conjunto, contribuem para o entendimento global da area de formacéo,
mas nédo revelam a articulagdo que necessariamente deve existir entre elas.

No processo de ensino-aprendizagem, a interdisciplinaridade tem o importante papel
de estabelecer uma visdo sistémica do conhecimento, sem que haja a perda de identidade de
cada uma das diversas areas. No exercicio da administracdo, para que o individuo possa
interagir com as diversidades das organizag®es, seja interna, seja externa, Sdo necessarios

também conhecimentos da Psicologia, Economia etc. Trabalhar com a interdisciplinaridade na
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area do conhecimento implica em assumir uma nova visao da realidade e possibilita a criacéo
de um conhecimento cientifico novo a partir de diferentes areas do conhecimento que se
integram (MASETTO, 2009).

O uso de recursos materiais e didaticos diversos podem tornar as aulas mais
interessantes, dindmicas e proporcionar uma relacdo mais estreita entre docente e discente,
cujo principal objetivo é maximizar a aprendizagem do discente. Contudo, estudos revelam
que os melhores resultados sao alcancados na existéncia do maior envolvimento por parte dos
discentes no processo (BARGAINNIER, 2005 apud JANNUZZI; SOUZA; SUGAHARA,
2006).

A ideia de participacéo efetiva dos alunos e a preocupacdo sobre como eles aprendem
ndo é recente. Em 1946, Edgar Dale apresentou o cone da experiéncia, demonstrando que a
maior capacidade de absorcdo do conhecimento esta na experiéncia concreta. O cone mostra
que, em média, lembramos 10% do que lemos, 20% do que ouvimos, 30% do que vemos,
50% do que vemos e ouvimos, 70% do que conversamos e 90% do que falamos e praticamos
(SILVA, 2006).

De acordo com Coleman (1998 apud ENEMARK; KIAERSDAM, 2009), calcula-se
que a retencdo daquilo que se 1€ é de apenas 10%, do que se ouve 20% e pela simulacdo de
um problema, como ocorre no PBL, a retencdo do que se aprende é de até 90%. Essas

informagdes aparecem na Figura 6.
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Fonte: COLEMAN, D. J. Applied and academic geometrics into the twenty-first century. Proceedings
of FIG Commission 2, The XXI International FIG Congress, Brighton, 1998, p. 39-62

FIGURA 6 - Retencgdo de aprendizagem

Visando suprir a deficiéncia da integracdo de contedo, o Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC) passa a ser apresentado como uma solucao plausivel, mas o grande nimero de
diferentes projetos e orientadores, ao longo de um reduzido periodo de execucdo, torna o
gerenciamento da interacdo entre as disciplinas dificil e ineficaz (PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO DE ADMINISTRACAO, 2007). O PBL foi considerado uma estratégia
pedagdgica adequada aos objetivos almejados, adotado em uma estrutura metodologica
hibrida com o metodo da Problematizacdo representada pelo Estudo de Caso. Essa juncao
busca maximizar o aprendizado por meio do desenvolvimento de determinadas habilidades
tais como: 1. Analitica; 2. Tomada de decisfes; 3. Escolha de ferramentas de gestdo; 4.
Administragdo do tempo; 5. Relacionamento interpessoal.

As Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Administracdo trazem o seguinte

texto:
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Art. 4° O Curso de Graduagdo em Administragdo deve possibilitar a
formacdo profissional que revele, pelo menos, as seguintes competéncias e
habilidades:

I — reconhecer e definir problemas, equacionar solucbes, pensar
estrategicamente, introduzir modificacbes no processo produtivo, atuar
preventivamente, transferir e generalizar conhecimentos e exercer, em
diferentes graus de complexidade, o processo da tomada de decisdo;

Il — desenvolver expressdo e comunicacdo compativeis com 0 exercicio
profissional, inclusive nos processos de negociacdo e nas comunicacdes
interpessoais ou intergrupais;

111 — refletir e atuar criticamente sobre a esfera da produgéo, compreendendo
sua posicdo e funcdo na estrutura produtiva sob seu controle e
gerenciamento;

IV — desenvolver raciocinio légico, critico e analitico para operar com
valores e formulagdes matematicas presentes nas relacdes formais e causais
entre fendmenos produtivos, administrativos e de controle, bem assim
expressando-se de modo critico e criativo diante dos diferentes contextos
organizacionais e sociais;

V — ter iniciativa, criatividade, determinagdo, vontade politica e
administrativa, vontade de aprender, abertura as mudancas e consciéncia da
qualidade e das implicacdes éticas do seu exercicio profissional;

VI — desenvolver capacidade de transferir conhecimentos da vida e da
experiéncia cotidianas para 0 ambiente de trabalho e do seu campo de
atuacdo profissional, em diferentes modelos organizacionais, revelando-se
profissional adaptavel,

VIl — desenvolver capacidade para elaborar, implementar e consolidar
projetos em organizagdes; e
VIII — desenvolver capacidade para realizar consultoria em gestdo e

administracdo, pareceres e pericias administrativas, gerenciais,
organizacionais, estratégicos e operacionais.

Posto isso, é possivel dizer que o Projeto Pedagdgico do curso pesquisado coaduna
com o0s preceitos basicos das Diretrizes Curriculares Nacionais, dado que o método adotado
busca propiciar aos discentes experiéncias proximas da realidade, exigindo posicionamento
fundamentado em estudo e referencial tedrico. A adocdo da proposta metodologica também se
deu em funcgdo de um conjunto consideravel de reflexdes da direcdo do curso com a equipe de
docentes e discentes e reunifes com empresas na expectativa de melhor conhecer as
demandas corporativas diante das op¢Oes formativas do curso.

Para a obtencdo de melhores resultados, a organizacdo disciplinar se deu com a
composigdo de cinco areas tematicas: Teoria Geral de Administragdo, Recursos Humanos,
Marketing, Financas e Producdo. O objeto de estudo deste trabalho se da na area financeira,
gue dentro da Matriz Curricular, se apresenta no quarto periodo do curso com as disciplinas:
Matematica financeira, Administracdo Financeira 1 e Administracdo Financeira 2.

O Art. 5° da Resolugdo n° 4, de 13 de Julho de 2005, do Conselho Nacional de
Educacdo, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdo em

Administracdo, diz que no Projeto Pedagdgico devem ser contempladas disciplinas que
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atendam aos seguintes campos interligados de formacdo: 1. Contetudos de formacgdo basica,
relacionados com estudos antropoldgicos, socioldgicos, filoséficos, psicoldgicos, ético-
profissionais, politicos, comportamentais, econémicos e contabeis, bem como os relacionados
com as tecnologias da comunicacdo e da informacao e das ciéncias juridicas; 2. Contetdos de
Formacdo Profissional: relacionados com as areas especificas, envolvendo teorias da
administracdo e das organizagOes e a administracdo de recursos humanos, mercado e
marketing, materiais, producdo e logistica, financeira e orcamentaria, sistemas de
informacdes, planejamento estratégico e servicos; 3. Conteudos de Estudos Quantitativos e
suas Tecnologias: abrangendo pesquisa operacional, teoria dos jogos, modelos matematicos e
estatisticos e aplicacdo de tecnologias que contribuam para a definicdo e utilizacdo de
estratégias e procedimentos inerentes a administracdo; 4. ContelGdos de Formacao
Complementar: estudos opcionais de carater transversal e interdisciplinar para o
enriquecimento do perfil do formando.

A disciplina de Matematica Financeira é considerada formagdo bésica, com um total
de 68 horas-aula e habilita o profissional a compreender e utilizar a matematica como
instrumento de gestdo financeira e empresarial, distinguindo o valor do dinheiro no tempo em
calculos e anélises de investimentos, financiamentos e viabilidades financeiras. Tem por
objetivos capacitar o aluno na solugdo de problemas financeiros e proporcionar a0 mesmo
uma visdo detalhada da utilizacdo da matematica financeira, visando habilita-lo tecnicamente
na solucdo de problemas financeiros e nocBes de analise de projetos de investimentos,
utilizando célculos algébricos e calculadoras financeiras.

A disciplina de Administragdo Financeira 1 é considerada formag&o profissional, com
um total de 68 horas-aula e habilita o profissional a analisar, compreender e interagir com 0s
ambientes interno e externo das organizacfes, mediante o uso de técnicas de analise,
planejamento e controle financeiro, bem como administracdo de investimentos e
financiamentos, voltadas ao planejamento e controle organizacional como instrumento de
gestdo financeira e empresarial. Tem por objetivos capacitar o aluno a formular estratégias
que permitam a maximizacdo da riqueza dos proprietarios e acionistas por meio de decisdes
que promovam a elevacdo do seu valor de mercado e preparar o aluno para a gestdo
empresarial por meio de mecanismos que possibilitem o entendimento dos fundamentos da
Administragdo Financeira, funcionamento do Mercado Financeiro e, de um modo teorico e
pratico, compreenda as avaliacdes do desempenho financeiro das empresas e a gestdo do

capital de giro.
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A disciplina de Administracdo Financeira 2 é considerada formagdo profissional de
carater especifico, com um total de 68 horas-aula e discute 0s aspectos relativos aos objetivos
e ao ambiente da administracdo financeira nas empresas, quer nos aspectos de avaliagéo,
resultados ou mesmo dos controles numa perspectiva de longo prazo. Tem por objetivos
discutir os aspectos relativos aos investimentos de capital, bem como da avaliagdo financeira
dos investimentos sob as condi¢des de incerteza e discutir as vérias formas de financiamento

das operac0es e seus reflexos no tocante aos riscos e retornos.
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2 PRATICAS EDUCATIVAS

O objetivo principal da pratica educativa € criar possibilidades ao educando de
aprender e consequentemente se desenvolver pela ampliacdo permanente da consciéncia,
como sujeito e como cidaddo. A formacgdo pessoal sem a perspectiva da cidadania, por um
lado, conduz ao individualismo, por outro lado, a formacdo do cidaddo sem a perspectiva do
sujeito conduz a uma sociedade autoritaria. “O ensino e aprendizagem dos conhecimentos
elaborados e em elaboracdo pela ciéncia, pela filosofia e pelas artes séo recursos fundamentais
para a ampliagdo da consciéncia” (LUCKESI, 2011, p. 55).

Neste capitulo apresentamos as abordagens do processo de ensino-aprendizagem, a
aprendizagem dos conteidos conceituais, procedimentais e atitudinais, a organizacdo da sala
de aula, as relacGes sociais e o trabalho cooperativo e colaborativo. Como o presente trabalho
visa avaliar o PBL como uma metodologia de ensino-aprendizagem, um dos elementos
basicos de discussdo da acdo educacional, é importante que inicialmente sejam conhecidos 0s
conceitos de ensino e de aprendizagem, que terdo suas definicdes diretamente relacionadas
com 0s pressupostos tedricos a que estdo vinculadas.

Originalmente, ensinar significa esclarecer alguém sobre aquilo que ndo conhece,
modificando ou enriquecendo o0 seu comportamento por intermédio da aprendizagem.
Segundo Nérici (1993, p. 31): “visando habilitar cada um a orientar a sua propria
aprendizagem, a ter iniciativa, a cultivar a confianca em si, a esforcar-se a desenvolver a
criatividade, a entrosar-se com seus semelhantes, a fim de poder participar na sociedade como
pessoa consciente, eficiente e responsavel”.

O conceito de ensino pode estar relacionado em dois polos: de um lado a priorizacéo
da transmissdo de conhecimentos e do outro a ideia da organizagdo de procedimentos
didaticos que possibilitem a construgdo de novos conceitos por parte dos discentes. E
importante destacar que, na pratica pedagogica, esses processos ndo sao organizados de forma
tdo estanque, mas o importante é considerar quais as concepg¢les pedagogicas que realmente
pautam o trabalho do docente.

Considerando o primeiro polo, a ideia de ensino esta diretamente ligada ao ato de
apresentar ou explicar determinado conteudo em uma exposi¢do, 0 que muitos docentes
buscam fazer com as melhores intencGes e habilidades, motivo pelo qual se acredita que
técnicas de oratoria sdo essenciais para a competéncia docente. Nesta visao de ensino, a aula €

0 espaco em que o professor explica o contetdo, cabendo ao aluno anota-lo e memoriza-lo
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para ser avaliado. Trata-se da simples transmissdo da informacéo e o professor fica como
fonte do saber e portador e garantidor da verdade. Nesse processo, ficam excluidos os
elementos que possibilitam a compreensdo do contetido. Dessa forma, € de suma importancia
que o docente tenha conhecimento do que seja ensinar como um elemento fundamental do
processo ensino-aprendizagem (ANASTASIOU; ALVES, 2003).

No outro polo, temos uma visao diferenciada de ensino. De acordo com Freire (1996),
ensinar é criar possibilidades para a producdo ou construcdo pessoal. Nesse sentido, ensinar
ndo implica somente a transferéncia de conhecimento, mas uma acéo pela qual um sujeito
criador d& forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado.

A aprendizagem pode ser entendida como uma mudancga de comportamento provocada
pela experiéncia de terceiros e ndo pela repeticdo ou pela associacdo automatica de estimulos
e respostas. Na construcdo de conhecimentos, a aprendizagem humana ndo se explica pela
integridade bioldgica ou pela exposicao direta a objetos, acontecimentos, atitudes e situagdes,
mas emerge por uma relacdo individuo-meio que é mediada por outro individuo mais
experiente, promovendo o desenvolvimento cognitivo critico e criativo (FONSECA,1998).
Para Nérici (1993), aprendizagem significa apropriar-se de algo que ainda ndo esteja
incorporado ao comportamento do individuo, resultante do seu envolvimento em um estimulo
ou situacdo. Das muitas definicdes de aprendizagem, é possivel identificar trés caracteristicas
comuns: 1. a aprendizagem deve produzir mudangas duradouras; 2. deve-se poder utilizar o
que se aprende em outras situacdes; 3. a pratica deve adequar-se ao que se tem de aprender. A
aprendizagem implica em resultados, processos e condi¢des, admitindo grande variedade em
cada um destes componentes e as suas diversas combinacGes proporcionam diferentes
situacOes de aprendizagem (POZO, 2002).

Meirieu (1999) diz que aprender ndo significa apenas prestar aten¢do no conhecimento
que esté sendo recebido, ler e escutar. Da mesma forma ndo se aprende pela pura repeti¢do ou
por imitacdo, pois desta forma ha apenas uma descricdo de comportamentos. E preciso, no
entanto, efetuar operacGes mentais sobre um novo conceito e integrad-lo em uma estrutura
antiga, modificando-a. E verdade que podemos repetir mecanicamente uma série de
comportamentos, mas ndo implica em garantia de aprendizagem, pois enquanto o sujeito ndo

percebe os efeitos positivos em seu desenvolvimento, a aprendizagem nao € estabelecida.
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2.1 Concepcdes de aprendizagem e Pedagogia Relacional

A preocupacdo com 0s processos de aprendizagem vem adquirindo relevancia e 0s
docentes inventam e reinventam didaticas, metodologias, estudam e debatem o tema
(ARROYO, 2007). Segundo Coll et al. (2009), as teorias fornecem instrumentos de andlise e
reflexdo sobre a préatica de ensinar e aprender e acerca da influéncia das diferentes variaveis
como o conteddo, caracteristicas da disciplina, contextos culturais etc.

A arte de ensinar, segundo Santos (2003), consiste em o educador saber escolher as
técnicas e recursos adequados para que haja a melhor integracdo entre o ensinar, que exprime
uma atividade e o aprender, que envolve certo grau de realizacdo de uma determinada tarefa
com éxito. Existem diversas abordagens tedricas que procuram explicar o processo de ensino
e aprendizagem, dentre elas, destacam-se os trabalhos de Bordenave (1984 apud SANTOS,
2003), que classifica as opcBes pedagogicas segundo o fator educativo, Libaneo (1982 apud
SANTOS, 2003), que as distingue em funcdo das suas finalidades sociais na escola, Saviani
(1985 apud SANTOS, 2003), que classifica em especial pela criticidade da teoria em relacéo a
sociedade e Mizukami (1986 apud SANTQOS, 2003) que considera trés caracteristicas basicas:
sujeito, objeto e interacdo sujeito-objeto. Cada autor nomeia as diferentes abordagens
conforme o Quadro 1.
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AUTOR NOMENCLATURA
Pedagogia da Transmisséo
BORDENAVE (1984) | Pedagogia da Moldagem
Pedagogia da Problematizacéo
Pedagogia Liberal, em suas versdes:
- Conservadora
- Renovada progressista
- Renovada ndo-diretiva
Pedagogia Progressista, em suas versoes:
- Libertadora
- Libertéaria
- De Conteldos
Teorias ndo-criticas
- Pedagogia Tradicional
- Pedagogia Nova
- Pedagogia Tecnicista
Teorias Critico-Reprodutivistas
- Sistemas de ensino enquanto violéncia simbolica
- Escola enquanto aparelho ideoldgico de Estado
- Escola dualista
Abordagem Tradicional
Abordagem Comportamentalista
MIZUKAMI (1986) | Abordagem Humanista
Abordagem Cognitivista
Abordagem Socio-Cultural

Fonte: SANTOS (2003, p.80)

LIBANEO (1982)

SAVIANI (1985)

QUADRO 1 - Abordagens do processo ensino-aprendizagem.

Dentre as abordagens tedricas, este trabalho se limitard a utilizar Mizukami (1986),
pois dentre as abordagens tratadas esta a cognitivista, que traz fundamentos tedricos ao
método PBL. De acordo com Mamede (2001), a perspectiva do PBL é delineada nos
principios derivados da psicologia cognitiva, caracterizada como uma forma de aprendizagem
e instrucdo colaborativa, construtivista e contextual. Levin (2001) afirma que o PBL est4
relacionado com a teoria construtivista da aprendizagem.

De acordo com Ribeiro (2008), autores como Regehr e Norman (1996), Schimidt
(1990) e Gijselaers (1996) concordam que a abordagem cognitiva, especialmente pelo seu
processo de construcdo de novos conhecimentos, por meio da pesquisa, relacionamento
interpessoal e solucdo de problemas e ainda pela forma da estrutura dos conhecimentos
memorizados, é a que melhor fundamenta o PBL. A cognicao, de acordo com Fonseca (1998),
diz respeito aos processos pelos quais um individuo percebe, elabora e comunica uma

determinada informacgé@o para se adaptar. A Educabilidade Cognitiva permite maximizar a
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qualidade e quantidade de captacdo de dados permitindo novas formas de perceber e elaborar
informagdes.

As diferentes linhas pedagdgicas denominadas abordagens por Mizukami (1986) sao
apresentadas tendo presentes as limitacbes e problemas decorrentes da delimitacdo e
caracterizacdo de cada abordagem, admitindo que outras abordagens podem vir a ser
sugeridas. O Quadro 2 compara, de forma préatica e sintetizada, as diferentes abordagens

propostas.
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Tradicional Comportamentalista Humanista Cognitivista Sociocultural
Transmissdo de Baseia-se na Né&o-diretivo e Consiste na Baseia-se no dialogo
contetdo predefinido  |estruturacéo curricular |independente, ficando |aprendizagem baseada [em carater amplo. A
de forma expositiva, dirigindo o aluno ao em segundo plano as  |na pesquisa, partir da consciéncia da

valorizando a
memorizagao e
ignorando as diferengas
individuais. Evidencia-
se a sistematizacdo do

comportamento
individual desejado,
maximizando a sua
aprendizagem,
desempenho e

estratégias instrucionais.
O aluno escolhe suas
proprias orientacdes
assumindo a
responsabilidade pelos

investigacéo e solucéo
de problemas. Enfatiza
a aprendizagem na
troca de experiéncias e
informagdes. Atribui

realidade se busca o
contelido programatico.

. conhecimento. desenvolvimento, erros e acertos. papel primordial a
Metodologia . : N
considerando economia pesquisa visando a
de tempo, esforcos e compreensao dos
custos. O contetido novos elementos, suas
deve ser aprendido em articulagdes e
partes, reforcando o estruturas.
comportamento
operacional através de
respostas prontas.
Professor é agente e 0 |Cabe ao aluno o O professor € um Trabalho em equipe. A |Exige maturidade das
aluno ouvinte. Cabem |controle do processo  |facilitador da interagdo social é partes por ser um
ao professor a decisdo |de aprendizageme ao |aprendizagem, cabendo |decisiva no processo de
de metodologia, professor o aele a criagdo de um  |desenvolvimento conscientizagdo do
contetdo, avaliagdo e [planejamento e clima favoravel de intelectual do ser- processo. Alunos e
interagdo emsala de  |desenvolvimento do aprendizagem. humano. Cabe ao professores participam
Relacao aula, ~criando uma contetdo. professor construir juntos do processo.
Professor-Aluno relacdo forte de problemas

dependéncia do aluno.

desafiadores, evitando
rotina, fixagdo de
respostas e habitos. O
aluno é independente e
tem um papel ativo,
sendo orientado pelo
professor.

Relagéo Ensino-
Aprendizagem

Existe uma sequéncia
l6gica de contetdos.
Predominam as aulas
expositivas com
exercicios de fixagdo e
leituras-copias.

Os comportamentos
desejados sdo
colocados aos alunos
por condicionantes e
reforgadores. Utilizam-
Se recursos
audiovisuais, instrucéo
programada, tecnologia
de ensino, ensino
individualizado e
computadores.

Obedece ao
desenvolvimento
psicoldgico do aluno e
o0s contetidos sdo
selecionados a partir
dos interesses dos
alunos.

Considera o sujeito
inserido na sociedade.
Baseia-se no ensaio e
no erro, na pesquisa,
investigacdo, solucéo
de problemas com
énfase nos trabalhos em
grupo e em jogos.

Baseado nas
necessidades concretas
do contexto historico-
social do individuo,
busca-se uma
consciéncia critica
através do diélogo e
grupos de discussdo.

Avaliagéo

Mede a quantidade e
exatiddo de
informacdes
reproduzidas a partir do
contetido desenvolvido
em sala de aula.

Ocorre no decorrer e
ao término do
processo, considerando
que o aluno progride
em um ritmo proprio.

Auto avaliacéo,
considerando critérios
proprios do aluno para
avaliar o seu proprio
conhecimento.

Critérios multiplos,
considerando as
interpretagdes do aluno
em seus diversos
estagios de
desenvolvimento.

Avaliagdo mitua, tanto
alunos como
professores conhecem
dificuldades e
progressos dos alunos.

Fonte: MIZUKAMI, M. da G. N. Ensino: as abordagens do processo. S&o Paulo: EPU, 1986.

QUADRO 2 - Resumo das diferentes abordagens do processo de ensino-aprendizagem.
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Becker (2001) afirma que existem trés diferentes formas de representar a relacédo
ensino-aprendizagem: pedagogia-diretiva, pedagogia néo-diretiva e pedagogia relacional. Na
pedagogia diretiva, a palavra € monopolizada pelo professor que decide o que ensinar, de que
forma ensinar e, no seu imaginario, apenas ele pode produzir algum novo conhecimento ao
aluno por meio da transferéncia de informagdo. Tudo o que o aluno precisa fazer é
permanecer em siléncio, prestar atencdo, anotar, memorizar e reproduzir a informagao que lhe
foi transmitida, sendo a ele renegado o direito de pensar.

Na pedagogia ndo-diretiva, o professor deve intervir o minimo possivel nas decisdes
do aluno, acreditando que o aluno aprende por si mesmo. E um processo cujo resultado n&o se
mostra positivo dado que o ensino é ineficiente por ser proibida a intervencdo do professor e 0
aprendizado é minimizado por julgar-se autossuficiente. Na pedagogia relacional, o professor
traz um material para ser investigado pelos alunos e faz questionamentos, explorando,
sistematicamente, diferentes aspectos probleméticos que o material permite. O aluno constroi
0 conhecimento novo problematizando a sua acgdo, agindo sobre o material que o professor
presume que tenha algo de cognitivamente interessante, ou melhor, significativo para ele, e
pela reflexdo sobre as questBes levantadas e os seus desdobramentos. Tudo o que o aluno
construiu durante a vida serve de patamar para continuar construindo, dai o aspecto
construtivista.

Algumas caracteristicas das tarefas de aprendizagem sdo propostas por Pozo (2002) ao
tratar da construcdo do conhecimento: 1. devem ser baseadas mais na solucdo de problemas e
menos em exercicios fechados; 2. induzir o aluno a se fazer perguntas ao invés de encontrar
respostas de terceiros; 3. incentivar o aluno a tomada de consciéncia progressiva de seus
proprios conhecimentos; 4. responsabilizar o aluno pela propria aprendizagem de forma
autbnoma; 5. avaliar a aprendizagem considerando a diversidade de resultados ao invés de
buscar convergéncia de resultados, homogeneidade e uniformidade; 6. planejar as atividades
incentivando a cooperacéo social.

O enfoque construtivista propde a construgdo por meio do processo de significacdo do
individuo, considerando o contexto social e as interacfes existentes entre individuo e objeto
(OLIVEIRA; CHADWICK, 1988). Os discentes recebem oportunidades para atribuir
significados as situacdes a partir de suas proprias experiéncias e interpretacdes, assim como a
relevancia das situagOes esta diretamente relacionada as suas realidades. A aprendizagem
ocorre em funcédo da atividade, do contexto, da cultura e do proprio ambiente social em que o
discente esta inserido. (TENENBAUM et al., 2001 apud AFFELDT, 2011).
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Para que o processo de construcdo se desencadeie, € necessario que, diante dos
contedidos, os esquemas de conhecimento, que séo as representagdes que um individuo possui
sobre algum objeto de conhecimento, sejam atualizados, comparados com as nhovas
informacdes e ao se identificar semelhancas e diferencas, integra-las. Com isso, € possivel
dizer que se estd produzindo uma aprendizagem significativa, ou ainda, estabelecendo
relacbes ndo arbitrérias entre o que ja fazia parte da estrutura cognitiva e o que foi ensinado
(ZABALA, 1998).

Coll et al. (2009, p. 53) também discutem a aprendizagem significativa e de acordo

com 0s autores:

A construgdo de significados prdpria da aprendizagem significativa,
consequentemente, a adogdo de um enfoque profundo relacionado com a
motivacao intrinseca exigem tomar algumas decisdes suscetiveis ndo so de
favorecer o dominio de procedimentos, a assuncdo de atitudes e a
compreensdo de determinados conceitos, mas de gerar sentimentos de
competéncia, autoestima e de respeito por si mesmo no sentido mais amplo.

Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004), na aprendizagem significativa o aluno atua
como principal ator do processo de construcdo do conhecimento e deve se sentir desafiado
pelos novos contelidos apoiados em uma estrutura cognitiva ja existente. A promocdo da
atividade mental autoestruturante permite  estabelecer relagbes, generalizacéo,
descontextualizagdo e atuacdo autdbnoma dando chance ao discente que tenha consciéncia
sobre 0 processo que esta realizando e o motivo que o leva a realizar tal processo, levando a
qgue compreenda suas proprias dificuldades, peca ajuda quando necessario e experimente seu
aprendizado, motivando-o a buscar novos conhecimentos (ZABALA, 1998).

Dependendo do grau de conscientizagdo do aluno sobre os conflitos entre seus
conhecimentos prévios e a nova informacdo, nos deparamos com diversos processos que
implicam em diferentes niveis de construgdo. Quanto mais complexos forem os niveis de
construcdo, o equilibrio entre os conhecimentos prévios e novos sera maior. E mais dificil
encontrar situacGes de conflito para os especialistas que passaram por um processo de
reestruturacdo das informacdes do que para os novatos (POZO, 2002)

Para Coll et al. (2009), todos os aprendizados sdo importantes, mas nem sempre
possuem a mesma atribuicio de significado. E nos esquemas de conhecimento que os trés
tipos se integram: 1. conhecimentos declarativos, relativos as experiéncias ou acontecimentos,
tratados por outros autores como conhecimentos conceituais; 2. conhecimentos
procedimentais, ligados a realiza¢do e sequéncia de agdes; 3. conhecimentos atitudinais, que

integram atitudes e valores.
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2.2 Aprendizagem dos contetdos conceituais, atitudinais e procedimentais

Ao questionarmos “o que o aluno deve saber?”, “o que se deve saber fazer?” e “como
se deve ser?”, estamos tratando de aprendizagens de contetdos conceituais, procedimentais e
atitudinais, respectivamente (ZABALA, 1998). Dewey defendia a ideia de desenvolver e
praticar contetdos procedimentais e atitudinais ja em 1916, superando o enfoque centrado nos
contetdos conceituais (MOGILKA, 2003). Para este trabalho, no que tange a fung&o social do
ensino e a concepcao sobre os processos de aprendizagem, nos apoiaremos em Antoni Zabala.

Entende-se por conteldo conceitual o conhecimento de um conjunto de fatos,
acontecimentos, situacbes, dados e fendmenos concretos. A maioria desses conteudos se
aprende pela reproducdo, exigindo capacidade de recordacdo e expressdo. Esse carater
reprodutivo comporta exercicios de repeticdo verbal, até chegar a uma automatizacdo da
informacdo e pode se utilizar de estratégias que, por meio de associacles, favorecam a
memorizacdo, mas ndo podemos dizer que se aprende um conceito ou principio se ndo se
entende o seu significado. Um das caracteristicas dos conteldos conceituais é que sempre
existe a possibilidade de ampliar ou aprofundar o seu conhecimento. Para ensinar o0s
conteddos conceituais € possivel trabalhar com um modelo expositivo sem excessos de
informacdo, estudos individuais com o estimulo no desenvolvimento de exercicios e prova,
evitando que as aprendizagens estejam desvinculadas da capacidade de utilizacdo do
conhecimento em diversos contextos (ZABALA, 1998).

Os conhecimentos pessoais prévios dos discentes, bem organizados, que lhes
permitam resgatar na memaria 0 conhecimento existente para conectar com o novo, explicitar
e compartilhar este conhecimento e regular o préprio processo de aprendizagem, contando
com docentes dispostos a trabalhar no sentido de manter os discentes no centro do processo, é
0 que permite a aprendizagem dos conceitos de maneira significativa. (COLL et al., 2009).
Uma série de critérios de apresentacdo da informacdo e de organizacdo e funcionamento das
atividades deve ser observada: 1. introducdo, titulos ou subtitulos que leve o discente a
conectar 0 novo conhecimento que sera transmitido aquele que ja possui; 2. organizagédo
I6gica para que a sequéncia de informac&o a ser transmitida fique clara; 3. nivel de abstracdo
adequado a capacidade do discente; 4. quantidade e variedade de informagcfes em nivel
adequado a capacidade de assimilacdo; 5. utilizacdo de técnicas de elaboracdo e organizagéo
de informacdo tais como resumos, quadros, esquemas e mapas conceituais; 6. apresentacdo

das novas informagdes em contextos préximos da vida cotidiana do discente.
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Nesse contexto, para as disciplinas de financas — Matemética Financeira,
Administracdo Financeira 1 e Administracdo Financeira 2 — a compreensdo de conceitos
matematicos, contabeis e financeiros sdo estritamente necessarios para que os educandos
possam identificar, relacionar e correlacionar informacfes. Com esses conhecimentos eles
poderdo construir dados para analise e consequente tomada de decisao.

Conteudo procedimental é a tipologia dada a um conjunto de agdes ordenadas
dirigidas a um determinado objetivo, como regras, técnicas, métodos, estratégias,
procedimentos e habilidades. Essas acdes sdo aprendidas pelo fazer, mas apesar da obviedade,
nas propostas de ensino com aulas expositivas ndo se cria essa oportunidade para o discente.
E necessario exercitar as agdes continuamente e tantas vezes quantas forem necessarias para
se chegar ao dominio do conteudo, mas a pura repeticdo, por si s6, ndo traz resultados
satisfatorios. Dessa forma, € importante que haja uma reflexdo sobre a atividade realizada, ou
seja, conhecer as chaves do conteido para melhor utiliza-lo. O que aprendemos sera mais Util
na medida em que percebemos a sua possibilidade de uso nas mais diversas situacoes.

Assim sendo, sdo ineficazes as estratégias de exercitacdo mecanica e exaustiva, sem
variacdo do seu contexto de aplicacdo. Posta a complexidade da aprendizagem significativa, é
demandada uma dedicacdo maior do docente a esses contetidos, sendo relevante a realizago
de exercicios suficientes e progressivos, partindo de situacdes funcionais e significativas, das
diferentes a¢des que formam os procedimentos, técnicas e estratégias. Com isso, a estratégia
mais apropriada para trabalhar com os conceitos procedimentais é a de proporcionar ajuda ao
discente ao longo das diferentes acdes, reduzindo o apoio progressivamente com atividades de
trabalho independente, de sorte que possam demonstrar suas competéncias no dominio do
contetdo aprendido (ZABALA, 1998).

Alguns critérios para trabalhar os conhecimentos procedimentais sdo sugeridos por
Coll et al. (2009). S&o eles: 1. explicitar os elementos que compdem o0s procedimentos de
forma oral, ilustrativa e comportamental; 2. proporcionar situacdes de atuacdo do discente
visando ensaiar o procedimento para que ele possa antecipar e detectar seus proprios erros e
estabelecer passos para a solugéo; 3. proporcionar situagdes de diversificagdo de uso dos
procedimentos.

Finangas, de acordo com Gitman (2009, p. 3), é “a arte e a ciéncia de administrar o
dinheiro”. Cabe ao administrador financeiro realizar as mais diversas tarefas como
planejamento, controle, anélise e administragdo de ativos e passivos, tais como a concessdo de
crédito, estudo de viabilidade financeira como a implantagéo de projetos, orcamento, captagdo

de fundos para financiamento das atividades das empresas, gerenciamento de fluxo de caixa
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em moedas estrangeiras e protecdo dos riscos inerentes a um mercado cada vez mais
globalizado. Desse modo, é importante que os alunos possam aplicar 0os conhecimentos
conceituais nas mais variadas tarefas que o administrador financeiro deve desenvolver, por
meio da realizacdo de atividades com contetdos procedimentais.

O contetdo atitudinal faz referéncia aos valores, como principios ou juizo de conduta,
atitudes e normas como regras de comportamento a serem seguidas dentro de uma sociedade e
sdo configurados por componentes cognitivos, afetivos e comportamentais. Solidariedade,
respeito ao proximo, interacdo com os professores e demais alunos, responsabilidade, correto
uso da liberdade e cooperacdo sdo alguns exemplos de contetdos atitudinais. As atitudes
podem ser aprendidas em diferentes graus, sendo o primeiro por simples aceitacdo do
conhecimento, o segundo pela reflexdo e conformidade e o terceiro grau pela interiorizacdo e
aceitacdo como base da sociedade que se vive. As atividades de ensino devem considerar que
0s pensamentos, sentimentos e comportamentos dos individuos dependem, sobretudo, das
relagOes pessoais estabelecidas e ndo apenas do socialmente estabelecido Dessa forma, propor
situacOes conflitantes, levar a reflexdo critica e fomentar a autonomia moral individual sdo
estratégias para desenvolver os contetdos atitudinais. A participacdo ativa do discente exige
um compromisso que o leve a ser protagonista de sua prépria aprendizagem e agente na
formulacéo de propostas de convivéncia, participando do controle dos processos e resultados
(ZABALA, 1998).

Visando trabalhar os conhecimentos atitudinais, Coll et al. (2009) propde que regras
sejam elaboradas e assumidas pelo grupo e que haja coeréncia nas atuacdes dos docentes. De
forma simplificada, as atividades mais apropriadas s&o as que se distinguem pelas
experiéncias e que estabelecam vinculos afetivos.

O novo curriculo minimo do curso de graduacdo em Administracdo, aprovado em
1993 pelo Conselho Federal de Educacdo, de acordo com CCC - Par. 433/93, aprovado em
5/8/93 (Proc. 23001.000926/91-471), demonstra, na pagina 6 do relatorio, a importancia dos
conteddos atitudinais ao afirmar que:

A incorporagdo de algumas caracteristicas intelectuais indispensaveis a um
moderno curso de Administracdo, tais como: comunicacgdo interpessoal, ética
profissional, capacidade de adaptacdo, vida académica ativa, motivacdo para
atualizacdo continua, competéncia conceitual e capacidade de integracéo,
passa a se constituir numa exigéncia dos dias de hoje.
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De forma esquematica, é possivel sugerir, como demonstrado no Quadro 3, uma

relacdo entre os tipos de contetidos e as atividades que Ihe s&o proprias.

CONTEUDOS ATIVIDADES DE APRENDIZAGEM
Conceituais Repeti¢des verbais e experienciais
Procedimentais Aplicacdes e exercicios

Atitudinais Experienciais com componentes afetivos

Fonte: Coll et al (2009, p. 171)

QUADRO 3 - Resumo das diferentes atividades de aprendizagem

Para melhor exemplificar o uso de cada contetudo, Zabala (1998) propde examinar
quatro diferentes situacdes, adaptadas pelo autor para melhor compreensdo. Essas

informagdes podem ser vistas no Quadro 4.



Situacdo 1
Procedimento Conceitual | Procedimental | Atitudinal
Aula expositiva X
Estudo Individual X X
Repeticdo do conteudo X X
Prova X
Divulgacao dos resultados X
Situagéo 2
Procedimento Conceitual | Procedimental | Atitudinal
Apresentacdo de um problema X
Busca de solu¢bes X X X
Exposicdo do conceito X X
Demonstracédo X X
Aplicacdo X X
Exercicios X X
Prova X X
Divulgacdo dos resultados X X
Situacdo 3
Procedimento Conceitual | Procedimental | Atitudinal
Apresentacdo de um problema X
Didlogo em sala de aula X X X
Comparacéo entre pontos de vista X X X
Concluséo X
Demonstracédo X
Exercicios X X
Prova X
Divulgacao dos resultados X
Situagéo 4
Procedimento Conceitual | Procedimental | Atitudinal
Apresenta¢do de um problema X
Proposta de solugdo X X X
Proposta de fontes de informacgéo X X X
Pesquisa X X X
Conclusdo X X X
Demonstracédo X
Exercicios X X
Prova X
Divulgacdo das aprendizagens realizadas X X X

Fonte: ZABALA, A. A prética educativa: como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 1998

QUADRO 4 - Exemplos Situacionais
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A avaliacdo que podemos fazer dessas quatro situacGes € que a Ultima proposta
(Situacéo 4) contempla tanto os conteudos conceituais como um maior nimero de conteudos
procedimentais e atitudinais, favorecendo o processo de aprendizagem do discente para uma
construcdo pessoal. Os diferentes contetdos exigem esforcos e ajudas especificas, assim, se
faz necessério discernir sobre a prioridade dos conteidos e objetos didaticos. Percebemos que
0 desenvolvimento dos contetdos procedimentais e atitudinais sdo maximizados quando o
numero de procedimentos que exigem a participacdo do aluno nas atividades também é
ampliado, em uma relacao direta, permitindo a autonomia de aprendizagem.

O PBL possui objetivos educacionais mais amplos, com uma base de conhecimentos
estruturada em torno de problemas reais e integrada com o desenvolvimento de habilidades de
aprendizagem auténoma e de trabalho em equipe, favorecendo a adaptabilidade a mudancas,
habilidade na solucdo de problemas em situacdes nao rotineiras, pensamento critico e criativo,
trabalno em equipe e o compromisso com o aprendizado e aperfeicoamento continuo
(RIBEIRO, 2008). Para Tynyéla (1999 apud RIBEIRO, 2008), o PBL permite satisfazer uma
formacéo que integre teoria a préatica, promovendo o dominio do conhecimento especifico e 0

desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais e cidadas.

2.3 As relacdes interativas em sala de aula

A sala de aula é um espaco de relagcdes pedagdgicas com o objetivo de crescimento
individual, constituido pela diversidade e heterogeneidade de valores, ideias e crencas e
voltado para a formacdo, vivéncia e convivéncia dos individuos. O ensinar e 0 aprender tém
uma dimensdo histdrica, intersubjetiva e intrassubjetiva (VALDEZ, 2002).

Um tanto quanto contraditdrias, duas atuacOGes simultaneas devem ocorrer visando
promover um ensino de qualidade: 1. intervencdo elaborada dos docentes; 2. aplicagéo livre
de rigidez. As atividades propostas devem promover o favorecimento de diferentes formas de
relacionamento e interagdo em sala de aula tais como grupos (fixos ou ndo) com atribuicdo de
responsabilidades bem definidas, espacos para debates espontaneos e abertos, trabalhos de
campo, excursdes, visitas e atividades que permitam o inter-relacionamento (ZABALA,
1998).

N&o é recente o debate sobre a necessidade da participacdo do discente no seu proprio
processo de aprendizagem, assim, é indispensavel que lhes sejam dadas oportunidades de se

expressar e a partir das ideias por eles colocadas, amplia-las ou ainda, se necessario, modifica-
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las. Para isso, € necessario um ambiente que possibilite aos discentes questionar, dialogar e
participar de forma que o docente identifique os conhecimentos prévios dos alunos, para
posteriormente agir de forma construtiva, desafiando, dirigindo, propondo e comparando
diferentes situacGes em busca do estabelecimento de uma serie de relagbes que conduza a
representacdes pessoais sobre o contetdo.

Para estabelecer os vinculos entre conhecimentos prévios e novos conteudos, é preciso
determinar inicialmente quais interesses, motivaces, comportamentos, habilidades, etc.
devem constituir o ponto de partida. Posteriormente, discentes e docente participam da
definicdo de objetivos e do planejamento das atividades para que os desafios a serem vencidos
estejam ao alcance do aluno. O aluno deve se sentir desafiado, mas capaz de enfrentar as
dificuldades, com o apoio do docente, e supera-las para que o resultado do trabalho seja
gratificante (ZABALA, 1998).

No ensino superior, os discentes buscam o autoconhecimento e desenvolvem a
autoestima na busca de seguranca diante da profissdo que exercerd, na descoberta de sua
posicdo politica e na formacdo do seu grupo de amigos. Nesse sentido, precisam de
professores que conhecam as suas necessidades, 0s incentivem, os apoiem e estejam abertos
para sanar suas dividas (MASETTO, 2009).

O professor do Ensino Superior normalmente foca o seu trabalho no contetdo,
reduzindo o seu nivel de afetividade quando comparado aos professores de niveis de ensino
anteriores, causando, de certa forma, uma sensacdo de abandono ou de opressdao (QUADROS
et al., 2010). Segundo Panizzi (2004, p. 14):

A escola constitui-se num espaco essencialmente educativo, cuja funcdo
principal é a de mediar o conhecimento, possibilitar ao educando o acesso e
a reconstrugcdo do saber. Essa funcdo estd imbricada inexoravelmente as
relagBes, pois a transmissdo do conhecimento se dd na interacdo entre
pessoas. Assim, nas relacOes ali estabelecidas, professor/aluno, aluno/aluno,
o afeto esta presente.

A afetividade envolve sentimentos de origem psicolégica e emocdes de origem
biologica e tem um papel fundamental para o desenvolvimento do ser humano que é mediado
pelo grupo social de seu convivio, indicando, delimitando e atribuindo significados ao seu
comportamento (GUIMARAES, 2008). E possivel identificar cinco decisdes a serem
assumidas pelo professor no planejamento do curso, que possuem implicacbes afetivas: 1.
escolhas de objetivos de ensino relevantes para o aluno, criando vinculos com os diversos
conteddos desenvolvidos; 2. de onde partir, considerando o conhecimento prévio do aluno,

apos a realizacdo de uma avaliacdo diagndstica; 3. sequéncia logica e organizada para melhor
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apropriacdo do conhecimento; 4. adequacdo das atividades a serem desenvolvidas com 0s
objetivos propostos, motivando os alunos a desenvolverem os trabalhos. Instrucdes claras,
intervencdes adequadas e feedback permitem melhor interacdo do aluno com o objeto; 5.
inter-relacdo do ensino e da aprendizagem no processo de avaliacdo, que deve ser usada como
um aprimoramento do processo de apropriacdo do conhecimento do aluno (LEITE;
TASSONI, 2002).

Assim como a afetividade sugere uma relacdo de conforto, os fenémenos afetivos
também se referem aos estados de raiva, medo, ansiedade e tristeza, que desgastam o aluno. A
serenidade e tranquilidade dos docentes auxiliam para reduzir ou eliminar esses sentimentos
desagregadores, permitindo o que Dantas (1994 apud TASSONI, 2000) denomina de
“destravamento” da atividade cognitiva (TASSONI, 2000).

Outro aspecto a ser considerado no campo afetivo se refere aos relacionamentos
interpessoais e os conflitos que podem vir a surgir a partir do contato entre as pessoas. Para
Vinha e Tognetta (2009), os conflitos s&o naturais, existem em qualquer relacdo e podem ser
vistos como oportunidades para desenvolver valores e regras. A intervencao dos professores,
na perspectiva construtivista, ndo visa a solucdo imediata dos conflitos, mas a forma como
devem ser enfrentados. Ao invés de gastar tempo e energia buscando a prevencdo dos
conflitos, deve-se aproveitar para ajudar os alunos na busca por solugdes aceitaveis pelas
partes envolvidas, desenvolvendo habilidades para a solugdo de conflitos interpessoais e
favorecendo a formacéo de individuos autbnomos.

Os conflitos sdo essenciais ao desenvolvimento da personalidade, o conflito
emocional estimula o desenvolvimento, pois resolvé-los implica manter o
equilibrio entre razdo e emogdo, o que levara a um maior amadurecimento
tanto da afetividade quanto da inteligéncia. S6 ha conflito onde ha diferenca
e 0 homem sendo um ser multiplo e diversificado ndo tem como evita-lo
(ALMEIDA, 2007, p. 85).

De acordo com Lourenco e Palma (2005), a heterogeneidade de um grupo possibilita
troca de experiéncias, argumentacgdes, informacdes e choques com diferentes pontos de vista,
permitindo que as situagdes de conflito cognitivo contribuam para a formagéo do educando.
Consideram que o conflito cognitivo passa a ser uma estratégia com resultados positivos no
processo ensino-aprendizagem quando ele permite que haja um desequilibrio que motive o
discente a melhorar os conhecimentos que ja possui.

Segundo Pozo (2002), entre trabalhar de forma individual ou realizar tarefas com a

cooperagdo matua, os resultados sao melhores quando se favorece a interacdo entre os alunos.
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Isso acontece porque o cooperativismo costuma melhorar a orientacdo social e favorecer a

reflexdo e tomada de consciéncia do individuo.

2.4 A organizacao social da classe

A interacdo entre docentes e discentes deve favorecer o acompanhamento dos
processos realizados pelos alunos. Para tanto, é necessario pensar em uma organizagdo social
que permita, de forma otimizada, que essa interacdo ocorra. Zabala (1998) afirma que o
trabalho em equipe promove a socializacdo e cooperacgdo e classifica as organizacdes da sala
de aula em: 1. grande grupo; 2. equipes fixas; 3. equipes maéveis; 4. trabalho individual.

A organizagdo em grande grupo é a mais habitual, no qual as atividades sdo dirigidas
ao grupo em geral como uma exposicdo, demonstracdo, prova, exercicios e debates.
Geralmente, os conteidos conceituais sdo ensinados nesse modelo de organizagdo, mais
mecanico e menos individual, dificultando o estabelecimento da inter-relacdo necessaria para
conhecer o processo de aprendizagem que cada aluno segue.

A organizagdo em equipes fixas consiste em distribuir os alunos em grupos de 5 a 8
alunos atribuindo-lhes diferentes responsabilidades, permitindo maior autonomia e visando
trabalhar por um periodo longo (entre um trimestre e um ano). Com isso, 0s alunos possuem
tempo suficiente para a troca de experiéncias e estabelecimento de colaboracdo, bem como a
aceitacio de diferencas. E possivel que, nos grupos fechados, existam liderancas fortes ou a
rejeicdo de algum integrante, mas, de qualquer forma, € uma oportunidade para a intervencdo
educacional.

Quanto a homogeneidade dos grupos, € fato que ha uma reducdo nos problemas de
convivéncia, no entanto, entendemos que os conflitos sdo oportunos na perspectiva de
construcdo da colaboracéo e respeito pelas diferencas, sendo preferivel que os grupos sejam
compostos de forma heterogénea. Sdo numerosas as oportunidades para se trabalhar os
contetdos atitudinais promovendo valores como a cooperacdo e solidariedade. Para Bonals
(2003), sdo necessarias trés consideracdes para se trabalhar com grupos heterogéneos: 1. que
haja flexibilidade no critério dos agrupamentos; 2. que seja observada a distancia entre 0s
niveis de conhecimento dos membros que compdem a equipe; 3. que a distancia conceitual ou
de procedimentos faca com que os alunos com maior dominio ajudem os alunos com maior

dificuldade, desenvolvendo habilidades para isto.
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Tortella et al. (2011) orientam que, ao trabalhar com um grupo heterogéneo, sejam
observadas as diferencas existentes entre os alunos em relacdo aos contetdos conceituais,
procedimentais e atitudinais. As autoras justificam que a diversidade de niveis de
conhecimento torna o trabalho mais produtivo e ressaltam que a distancia excessiva entre 0s
niveis de conhecimento pode impedir novas construcdes, portanto o interessante € o trabalho
com niveis proximos, mas diferenciados. A aproximacao de niveis e ritmos de cada discente é
também recomendada por Bonals (2003), mas € necessario observar que niveis muito
préximos desfavorecem a possibilidade de confrontar producdes.

A organizacdo em equipes moveis é indicada para a realizagdo de atividades em curtos
periodos (breves tarefas até um trimestre), oportunizando desafios e ajuda individual, sem a
interrupcdo do trabalho realizado pelos demais integrantes do grupo. E adequada para o
trabalho em equipe, desenvolvendo a capacidade de distribuicdo de responsabilidade, a
cooperagio e a comunicacdo. E apropriada para se trabalhar os contetdos procedimentais,
quando basicos, e atitudinais no &mbito das relacdes interpessoais.

O trabalho individual consiste na realizacdo de tarefas de forma isolada, néo
permitindo a interacdo do discente com outros participantes, inclusive com o docente e
permite que cada aluno dedique tempos diferentes de estudo, de acordo com as suas proprias
necessidades. Por mais que a aprendizagem se apdie num processo interpessoal e
compartilhado, ela é sempre uma apropriacdo pessoal. E eficaz na ampliagio e detalhamentos
dos conceitos ja aprendidos, no refor¢o e recordacao daquilo que ja fora compreendido. Assim
sendo, é adequado para a analise e avaliacdo de casos e nos aspectos conceituais de valores. O
trabalho individual permite, também, que sejam explorados valores como autonomia,
responsabilidade, atencdo, dedicacao e especialmente Gtil no aprofundamento e memorizacéo
de conceitos.

Além da questdo organizacional, é importante observar a estrutura fisica em que
ocorrem as aulas, pois 0s espacos precisam ser apropriados para cada processo de
aprendizagem. O espaco da classe é distribuido, em grande parte, com as carteiras dos alunos
alocadas em linhas e colunas, voltadas para o quadro, onde fica o professor. Trata-se de uma
heranga historica, na qual os alunos ficavam dispostos estrategicamente para que pudessem
ver e ouvir com qualidade a fonte da informacao, assim como ocorre nos grandes teatros e
cinemas. E uma disposicdo em que um grande nimero de discentes pode receber com
facilidade as exposicOes e instrugdes do docente, preparada para um ensino centrado nos
conteidos conceituais. Esse sistema deixa de ser eficaz quando o centro da relacdo ensino-

aprendizagem se desloca do docente ao discente, do quadro para as carteiras.
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Para trabalhar os conteidos procedimentais, é necessario dispor de diferentes espacos,
dentro ou fora da sala, para que o docente possa oferecer a ajuda necessaria nas mais diversas
atividades. O interesse, a motivacdo e 0 estado de animo do discente também estdo
relacionados com o meio fisico, que deve ser apropriado e favoravel para o seu
desenvolvimento. Atividades como discussdes e debates, por exemplo, funcionam melhor
quando as carteiras estdo dispostas em circulo ou semicirculo, permitindo que os participantes
tenham uma visédo global da sala de aula.

Quanto aos conteudos atitudinais, a promoc¢éao de espacos nos quais 0s alunos possam
se sentir acolhidos e respeitados se faz necessaria, 0 que ocorre, normalmente, em ambientes
menores. Se a ideia € criar valores de socializacdo, democratizacdo e participacdo faz-se
necessario considerar a possibilidade de compartilhar os espacos com a comunidade como a
biblioteca, auditério, ginasio, patios etc., aceitando como fatores educativos os conflitos e
inconvenientes que possam surgir com uma proposta desta.

Bonals (2003) sugere diversos tamanhos de grupos, formados a partir do objetivo que
se pretende com cada atividade. Trabalhar em duplas pode ser enriquecedor em momentos
pontuais, como exemplo, trabalhar com o computador. Trios possibilitam uma dinamica agil e
produtiva, desde que se tenha o cuidado para que um dos integrantes ndo seja excluido e sdo
adequados para se trabalhar textos, resumos ou problemas matematicos, da mesma forma que
em grupos formados por quatro integrantes, que sdo os mais frequentes, ou cinco. Grupos
com seis componentes costumam apresentar lentiddo na realizacdo das tarefas e sdo menos
equilibrados nas distribuicdes das tarefas. Finalmente, grupos com sete ou oito alunos podem
ser formados para atividades especificas para trabalhar a relagdo ou autoimagem por meio de
dindmicas.

Devem-se observar também os diferentes niveis de comunicacdo dos alunos, pois
existem aqueles com facilidade de transmissdo de conhecimento, que, se dominarem o0
contetido e forem abertos e sociaveis, podem contribuir com a aprendizagem dos colegas. E
importante também considerar que alguns discentes manifestam necessidades especiais
provenientes de: 1. ambientes particulares pouco estimulantes e enriquecedores; 2. inibigé&o,
isolamento, dificuldades de relacionamento ou transtornos de personalidade; 3. dificuldade
com a lingua; 4. rejeicdo pelo grupo; 5. outras instituicdes de ensino, areas ou turmas; 6.
dependéncia (BONALS, 2003)

A aprendizagem entre pessoas com diferentes niveis de conhecimento tem sido
incentivada no cenério educacional. Essa relacdo pode se dar de forma espontanea ou

planejada, mas algumas condicdes devem ser observadas: 1. o aluno que transmitira as
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informagdes deve ser um bom comunicador e organizar as atividades a serem desenvolvidas;
2. deve haver aceitacdo entre os pares; 3. a autoridade ndo é transferida do docente para
qualquer um dos discentes. O resultado é positivo tanto para o aluno que ensina guanto para o
aluno que aprende. Por um lado, o aluno é beneficiado pelo fato de ter que reorganizar seus
conhecimentos e, por outro lado, 0 aluno recebe 0s conhecimentos que ndo estavam em nivel
satisfatorio (TORTELLA et al., 2011).

2.5 O trabalho colaborativo

O termo trabalho colaborativo foi utilizado na primeira metade do século XIX pelos
economistas para designar os trabalhos realizados por multiplos atores e posteriormente
definido por Marx (1867 apud BANNON; SCHMIDT, 1991) como madltiplos individuos
trabalhando juntos e de maneira planejada, no mesmo processo de producdo ou ndo, mas
conectados (BANNON; SCHMIDT, 1991). O trabalho em grupo ndo substitui o trabalho e
esforgo individual, pelo contrério, promove um trabalho customizado e pessoal adequado a
cada discente € um desafio a que ndo se pode renunciar (ZABALA, 1998), mas existem

razdes que justifiguem o trabalho em equipe. Complementando:

Estudantes que trabalham em grupo aprendem mais, usam um nivel maior de
raciocinio, ficam mais satisfeitos com suas classes e sdo mais tolerantes com
diferencas raciais e éticas (MAIER; KEENAN, 1994 apud MOREIRA,
2010, p. 83).

De acordo com Bonals (2003), a interacdo entre os discentes favorece a aquisicdo de
conhecimentos e incrementa a qualidade das aprendizagens. Permite melhorar as habilidades
sociais, favorece um clima descontraido e permite que haja cooperacdo. Alguns exemplos sdo
a melhor capacidade de negociar em busca de acordos que satisfagcam as partes envolvidas,
facilidade de comunicagéo e ajuda mutua.

Os estudos voltados para o trabalho em grupo adotam a cooperacdo e a colaboracao
como palavras sindnimas. Embora tenham em comum o prefixo (co), que significa acéo
conjunta, os termos se diferenciam pelo sufixo. Cooperagéo deriva de operare, que significa
executar e colaboracdo deriva de laborare que significa produzir. Cooperacdo implica em
ajuda mutua para a realizacdo de tarefas, podendo existir relacdes desiguais e hierarquicas,
enquanto que colaboragdo implica na busca por objetivos de forma coletiva, com lideranga

compartilhada, confianca mutua e corresponsabilidade das a¢cdes (DAMIANI, 2008).
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Apesar de suas diferencas tedricas e praticas, ambos 0s termos derivam de dois
postulados principais: rejeicdo ao autoritarismo e promocdo da socializagdo. A cooperacdo
pode ser vista como uma interacdo projetada para facilitar a realizacdo de um objetivo ou
produto final e a colaboracdo pode ser entendida como uma filosofia de vida (TORRES;
ALCANTARA; IRALA, 2004). Nesse mesmo sentido:

Cooperar quer dizer operar junto, ser parte e todo ao mesmo tempo, fazer
algo que sempre serd comunitario, coletivo, social, jamais isolavel, porque é
sempre composto de um foco de intencdes e de possibilidades. (MACEDO,
2005, p. 134).

Macedo (2005) diz que cooperacdo implica no relacionamento entre individuos que
compactuam, cada qual se responsabilizando por uma parte ou funcéo, dos mesmos objetivos,
recursos e resultados de uma tarefa comum. Para efeito deste trabalho, cooperacdo sera tratada
como ajuda ao outro na elaboracdo de uma atividade especifica e a colaboracdo no sentido de
produzir conhecimento com os pares, ambas com o0 intuito de trazer a conotagdo do trabalho
compartilhado em busca do conhecimento como um objetivo comum.

A sala de aula é um espaco definido, por exceléncia, para as interagdes cognitivas e
também sociais. A interdependéncia entre discentes e docentes € uma caracteristica
preponderante, exigindo colaboragdo de todos os membros do grupo e acentuando a
responsabilidade individual e a reciprocidade. O sucesso, portanto, depende de todos
(D'AVILA, 2003).

Para Pozo (2002), uma grande parte das nossas aprendizagens ocorre em contextos de
integracdo social, determinando a direcdo e o significado do que aprendemos. A cooperagédo
promove o desejo de aprender e beneficia naturalmente os alunos com maior dificuldade sem
prejuizo para os mais experientes. Cooperando, surgem melhores perguntas e melhores
respostas em funcdo da ajuda mutua, da construcdo conjunta de novos argumentos e ideias
que ndo surgiriam individualmente. Trés condi¢cbes devem ser consideradas para a
organizacédo das atividades de aprendizagem cooperativas: 1. serd mais eficaz se for proposta
uma tarefa comum; 2. a tarefa ndo deve fazer com que os discentes dividam responsabilidades
e parte dos integrantes se esconda ou camufle no grupo; 3. a recompensa deve ser
compartilhada, evitando a comparagéo e competitividade.

Um dos temas fundamentais do trabalho em grupo é a participacdo adequada de cada
integrante. E possivel diferenciar as posi¢cdes dos integrantes em cinco categorias: 1. centro,
aqueles que propdem solugdes globais e orientam o trabalho; 2. emissor, 0s que expressam
sua opinido comentarios e ponderacGes; 3. receptor, acompanha o desenvolvimento sem

intervir; 4. satélite, distraido com intervencdes desconexas; 5. ausente, chega atrasado ou se
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ausenta fisicamente, por falta ou abandono temporario. Geralmente os individuos que ocupam
as posicoes 1 e 2 ficam sobrecarregados, mas 0 grupo precisa aprender a se organizar e cada
integrante deve aprender a participar e deixar participar, de forma que todos se envolvam
ativamente com as tarefas da equipe, possibilitando um equilibrio na participacdo e
consequentemente garantindo condi¢Bes favordveis de aprendizagem a todos (BONALS,
2003).

Ainda segundo Bonals (2003), quando um grupo se propde a desenvolver uma tarefa,
0S Seus integrantes assumem uma série de papéis, que juntos, devem possibilitar a conclusao
da mesma com bons resultados. Para isso, é necessaria a reunido das ideias de cada integrante
para dar inicio ao trabalho e, com isso, pesquisar, avaliar a tarefa confrontando as informacdes
e observando as conformidade e desconformidades, centrar o tema evitando as fugas em
excesso e coordenar 0 processo por meio da integracdo das acGes e unido das tarefas. Ao
término, deve haver um espaco para a reflexdo dos processos e resultados bem como para

compartilhar da satisfagdo pelo cumprimento das tarefas.

2.6 Avaliacdo na perspectiva construtivista

Quando nos referimos a avaliagdo, € comum pensarmos inicialmente em uma prova
objetiva, com questbes a serem respondidas e cujo resultado impacta na aprovacdo ou
reprovacdo do educando, mas a avaliacdo extrapola este pré-conceito e precisa ser bem
compreendida em sua amplitude. Uma prova simples pode parecer eficaz na analise de um
fato, mas ndo confiavel para a analise de conteudo conceitual em seu processo e grau de
aprendizagem, uma vez que se faz necessario investigar com profundidade o nivel de
compreensdo do educando, observando a sua capacidade de integracdo do conhecimento com
as estruturas interpretativas e ndo mais de forma mecanica, memorizada, padronizada e
repetida (ZABALA, 1998).

A avaliagdo da aprendizagem visa mensurar as mudangas comportamentais, tendo
iniciado no século XIX com testes padronizados e posteriormente avancado com outros
instrumentos (SAUL, 2001). Concordamos com Coll et al. (2009) quando dizem que a
avaliacdo da aprendizagem consiste em especificar até que ponto os discentes conseguem
desenvolver determinadas capacidades em consequéncia do ensino recebido e até que ponto
os procedimentos e instrumentos de avaliacdo que se utiliza permitem identificar os

progressos realizados.
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Na pratica escolar, o objetivo é a aprendizagem do aluno e o seu consequente
desenvolvimento e a avaliagdo da aprendizagem tem por meta investigar a qualidade e
diagnosticar os efeitos que produzem, viabilizando propostas de solucdes que permitam
alcancar os resultados desejados. De acordo com Luckesi (2011), avaliar é um ato de
investigar, seja um objeto ja configurado e concluido, seja em construgdo e este ultimo
subsidia a busca dos resultados satisfatorios da acdo. Luckesi (2011, p. 73) afirma que:

Para que a avaliagcdo da aprendizagem possa cumprir o seu papel, como um
dos componentes do ato pedagodgico escolar, deve atuar a servico de uma
concepcdo desenvolvimentista do ser humano; caso ndo seja esta a
concepgao que norteie a acdo pedagogica, a avaliacdo da aprendizagem nao
realizara o seu papel de subsidiaria da acdo, ja que a sua funcao é retratar a
qualidade da realidade para intervencGes adequadas, tendo em vista a
construcao dos melhores resultados possiveis.

A avaliacdo ndo deve ser seletiva, distinguindo 0s que conseguem e 0S que n&o
conseguem superar distintos obstaculos, mas oferecer aos discentes a oportunidade de
maximizar o desenvolvimento de suas capacidades. Dessa forma, o objeto da avaliacdo deixa
de ser centrado nos resultados e passa a considerar prioritariamente 0 processo de
aprendizagem (ZABALA, 2008).

Ao introduzir a concepgao construtivista, a avaliacdo se torna processual e a primeira
fase é denominada avaliacdo inicial. Nela, deve-se considerar como ponto de partida quais
conhecimentos os alunos dispdem, para isto, é sensato abrir o tema do trabalho em grupos e
questionar o que conhecem sobre o tema. A medida que o processo se desenvolve é possivel
introduzir novas atividades que comportem novos desafios. O conhecimento sobre o que cada
aluno aprende ao longo do processo de ensino-aprendizagem € o que podemos denominar
avaliacdo formativa. O docente pode percorrer os grupos para avaliar a forma como estdo
desenvolvendo as tarefas, questionar a formagcdo do grupo e a distribuicdo de
responsabilidades, intervir e observar de forma a valorizar os processos de trabalho. Esse tipo
de avaliacdo permite que se tenha a compreensdo das dificuldades de cada grupo para ajuda-
los na superacédo e na tomada de consciéncia sobre as dificuldades individuais. Seguidamente,
o conhecimento dos resultados é designado com o termo avaliaggo final. E reservado um
tempo para a constatacdo do aprendizado e cumprimento dos objetivos previstos, tanto dos
conteddos conceituais como procedimentais e atitudinais (BONALS, 2003).

Para avaliar os contetidos conceituais, o0 docente pode observar o uso de cada um dos
conceitos em diversas situacdes, como os trabalhos em equipe, debates e exposic¢des, sendo
possivel complementar com prova escrita caso a observagdo individual do aluno em situagdes

naturais seja comprometida. Os conteudos procedimentais implicam em saber fazer, transmitir
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0 contetdo conceitual para a préatica, desta forma, é importante que sejam avaliadas as
atividades abertas desenvolvidas pelos alunos. Se a avaliagdo conceitual e procedimental
exige um esforco para a compreensao do nivel de conhecimento dos educandos, a avaliacao
dos conteddos atitudinais se torna ainda mais complexa, em funcdo da subjetividade e
escassez de instrumentos de avaliagdo de aprendizagem em sua forma “cientifica”. As
situagBes conflitantes sdo necessarias para que sejam observadas as atitudes comportamentais
dos educandos, suas relacGes interpessoais, fundamentacdo teérica em debates, expressdes de
opinides pessoais e capacidade de atuacdo autbnoma. E possivel observar as atitudes dos
alunos em debates, apresentacgdes, excursoes e distribuicdo de tarefas e responsabilidades nas
atividades grupais (ZABALA, 1998).
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3 PROBLEM-BASED LEARNING

Este capitulo trara um breve histérico do surgimento do PBL. Serdo abordados
também: suas raizes filosoficas e psicologicas, seus fundamentos, caracterizacao, a construgdo
dos problemas e suas particularidades, o processo de aplicagdo do método, avaliacdo de
ensino, o papel de docentes e discentes bem como suas vantagens e desvantagens.

3.1 Origem e raizes filoséficas e psicologicas

John Evans assumiu em 1965 a reitoria da escola de medicina de McMaster, na cidade
de Hamilton, provincia de Ontario, no Canada e tinha o desejo de mudar a forma como a
medicina estava sendo ensinada, certo de que o desafio da inovagdo sé poderia se tornar
realidade em uma escola que ndo estivesse impregnada de tradi¢cdes. Ele selecionou quatro
jovens médicos que compactuavam de seu pensamento - James Anderson, Fraser Mustard,
Bill Spaulding e Bill Walsh - para formar o Comité de Educacdo da McMaster. Foram
conhecidos como os Cinco Fundadores.

O intuito do Comité era permitir que seus estudantes de medicina tivessem habilidades
para resolver problemas e juntar, avaliar, interpretar e aplicar uma grande quantidade de
informacdes que trouxessem melhores respostas aos pacientes. Além disso, era necessario que
0 estudante pudesse trabalhar em equipe e desenvolver o autoaprendizado, essenciais a
profissdo da medicina. Sairam em busca de inspiracdo, visitando algumas escolas e um dos
modelos que mais os agradou foi 0 método de estudo de casos da Harvard Business School,
nos Estados Unidos, que envolvia pequenos grupos discutindo casos praticos. (ATRIE et al.,
2008). As propostas educacionais, no entanto, eram diferentes. Em Harvard, as discussdes dos
casos ocorriam nos Ultimos periodos dos cursos, quando os alunos ja tinham conhecimento de
grande parte do conteudo e a concepgdo curricular da McMaster era desenvolver os conceitos
depois de os estudantes receberem uma situacédo problema (MAMEDE, 2001).

Outro modelo que inspirou a McMaster foi aplicado em 1952 pela Faculdade de
Medicina da Case Western Reserve University de Ohio, Estados Unidos. Nele havia quatro
particularidades: 1. interdisciplinaridade; 2. menor nimero de docentes; 3. maior nimero de

disciplinas optativas; 4. controle curricular feito por comissdes tematicas (BRANDA, 2009).
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Para Branda (2009), o grupo que consolidou o método PBL na McMaster buscava
mudangas no processo ensino-aprendizagem, mas sem clareza de quais seriam elas. Spaulding
(1991 apud BRANDA, 2009) diz que, de forma intuitiva, 0 grupo se inspirou em James
Anderson, um dos Cinco Fundadores, quimico, médico, antropdlogo e pedagogo, que
trabalhava com problemas junto aos seus alunos do primeiro ano, utilizando o principio de
aprendizagem autodirigida. Harold Barrows, lider na inovacao docente e na difusdo do PBL,
reconheceu que foi 0 seu colega, James Anderson, que 0 inspirou no uso de problemas
clinicos em suas aulas.

De acordo com Evensen e Hmello (2000 apud DECKER; BOUHUIJS, 2009), os
criadores do método ndo foram guiados por nenhum fundamento da psicologia, mas pela
esperanca de que os alunos fossem estimulados por uma nova experiéncia, mantivessem alto
grau de motivacao e percebessem a relevancia do aprendizado. Apesar da inexisténcia de base
tedrica, foram feitos esforcos para conectar o PBL com diversas teorias e filosofias
educacionais como as de Bruner e Dewey.

Para Penaforte (2001), fazer uma reconstrucao histérica de ideias que nao seguem uma
cronologia precisa é uma tentativa ndo imune ao risco de incorrer em incerteza e preciséo,
mas as proposicdes existentes apontam para Bruner e Dewey como a base intelectual para o
PBL. Schmidt (1993 apud RIBEIRO, 2005) confirma a premissa, pois acredita que o PBL €
baseado em Bruner, para quem a motivacao impulsiona o individuo a conhecer melhor o
mundo e também baseado na aprendizagem auténoma de Dewey com 0 uso de problemas
antecedendo o conceito, ressaltando a importancia de se aprender com eventos reais.

Jerome Seymour Bruner, psic6logo americano, foi o principal proponente do modelo
da Aprendizagem pela Descoberta (APD), que consistia na utilizacdo de problemas com
discussdo em grupos para desenvolver habilidades de raciocinio e motivar os discentes em
aprender com situacOes da realidade, facilitando a assimilagcdo e a retencdo da informagéo
(PENAFORTE, 2001). Vasconcelos, Praia e Almeida (2003) enfatizam que o modelo APD de
Bruner defendia uma aprendizagem ativa, por meio da exploragdo e pesquisa por parte do
discente, ajudando-o0 na aprendizagem baseada na compreenséo e no significado e ndo apenas
na memorizagao.

Para Bruner (1976), a aprendizagem se d& em trés processos, que ocorrem quase que
simultaneamente: 1. aquisicdo de nova informagdo, confirmando ou contradizendo a
informacdo previamente estabelecida pelo aluno; 2. transformacédo da informacéo adaptando-a
a novas ideias; 3. Avaliacdo da adequacdo da informacdo. Para que esses processos se

desencadeiem é importante que haja a vontade do aluno em aprender, que pode ser movido
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pela curiosidade e interesse pela descoberta. Ser desafiado por um problema permite que o
aluno busque informagdes, as confronte e descubra novas informagdes, consolidando a
aprendizagem.

As concepgdes de Bruner, segundo Penaforte (2001), podem ser consideradas
precursoras imediatas do PBL, porém é necessario voltar no tempo para analisar a teoria do
conhecimento de Dewey. Nas primeiras décadas do seculo XX, nascem na Europa propostas
pedagdgicas de um movimento renovador conhecido por Escola Nova. A base das propostas é
um processo educativo guiado pela satisfacdo em aprender o contetdo de forma ativa,
desenvolvendo as fungdes morais e intelectuais do individuo, descaracterizando o processo de
educacdo de cunho estritamente memoristico, modelo que prevalecia naquele periodo
(SALVADOR, 1999).

A importante mudanca na maneira de entender a educacdo ndo se limitou as fronteiras
do continente europeu, estendendo-se aos Estados Unidos e ganhando expressdo com John
Dewey, que de acordo com Salvador (1999 p. 26), sua filosofia, “uma variante do
pragmatismo, origina, no campo psicolégico, uma concepgdo funcional de comportamento”.
Segundo Andrade e Cunha (2011), John Dewey ndo rejeitava a existéncia de mecanismos
bioldgicos na formacéo do individuo, mas enfatizava o poder da relagdo social e os vinculos
socialmente estabelecidos na vida pratica. Entendia que, historicamente, as atividades
coletivas colocaram as pessoas diante de situacbes semelhantes, gerando sentimentos
analogos e formando uma consciéncia coletiva, defendendo que a natureza humana é
predominantemente - ndo exclusivamente - social. Dewey entendeu que o conhecimento se
dava em um processo de experiéncia, isto €, na empiria, tomando a atividade, a associacao e a
comunicacdo mutua entre os seres para 0 desenvolvimento da pratica. O valor do
comportamento humano consistia em analisar as dificuldades e sugerir métodos que
procurassem soluciona-las.

De acordo com Dewey (1959, p. 153), para a educacdo: “A experiéncia &,
primariamente, uma acdo ativo-passiva; ndo €, primariamente, cognitiva. Mas, a medida do
valor de uma experiéncia reside na percepgdo das relagdes ou continuidades a que nos
conduz”. A educacdo € um processo de reorganizacdo da experiéncia e de reconstrugdo pela
reflexdo, visando melhorar, pela inteligéncia, a qualidade das experiéncias futuras (DEWEY,
1978).

A reflexdo, um elemento intelectual que atua na relagdo entre aquilo que se busca
fazer e 0 que sucede em consequéncia, se d& como uma agdo ativo-passiva. Os aspectos gerais

de uma experiéncia reflexiva sdo, de acordo com Dewey (1959, p. 164):
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1. Perplexidade, confusdo e duvida, devidas ao fato de que a pessoa esta
envolvida em uma situacdo incompleta cujo carater ndo ficou plenamente
determinado ainda; 2. Uma previsdo conjetural — uma tentativa de
interpretacdo dos elementos dados, atribuindo-lhes uma tendéncia para
produzir certas consequéncias; 3. Um cuidadoso exame (observacdo,
inspecdo, exploracdo, analise) de todas as consideragBes possiveis que
definam e esclarecam o problema a resolver; 4. A consequente elaboragéo de
uma tentativa de hipdtese para torna-lo mais preciso e mais coerente,
harmonizando-se com uma série maior de circunstancias; 5. Tomar como
base a hip6tese concebida, para o plano de acdo aplicavel ao existente estado
de coisas; fazer uma coisa para produzir o resultado previsto e por este modo
por em prova a hipotese.

Para Dewey, 0 conhecimento se inicia por um problema e se encerra com a resolugao
dele, passando por um processo indagativo e reflexivo, por meio de uma sequéncia ordenada e
consecutiva de ideias. O pensamento reflexivo se inicia com questionamentos, que originam o
ato de pensar e se encerra com a realizacdo de uma pesquisa, cujo objetivo é encontrar
respostas para as indagacdes. O processo de investigacdo ocorre considerando os seguintes
passos: 1. apresentacdo de um problema; 2. identificacdo do problema; 3. sugestéo de solucao;
4. experimentacdo; 5. solucdo (TIBALLI, 2003).

Considerando os pressupostos do PBL, existe uma coeréncia direta com o0s
apontamentos de John Dewey, em especial quanto ao pensamento reflexivo e ao processo de
investigacdo. A situacdo-problema, que da inicio ao processo do PBL, traz uma situacdo
préxima da realidade que o aluno enfrentara em sua profissao, sem resposta pronta, causando
a davida que é prépria da experiéncia reflexiva.

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

Dewey (1976), ao confirmar ser proprio do ser-humano pensar em termos de
oposigdes extremadas, de polos opostos, desconsiderando possibilidades intermediarias,
critica ser histdrica a ideia de que a educacdo se da de dentro para fora e a formacéo de fora
para dentro, em que teoria € educacdo e a pratica é formacdo. Para o autor, ndo ha uma
dicotomia entre teoria e pratica dado que a relacdo ensino-aprendizagem se da a partir da acdo
ativa do educando.

De acordo com Morandi (2008), o método de Dewey possibilita a aquisicdo de
conhecimento por meio de um trabalho ativo, ilustrado pelo principio do learning by doing
[aprender fazendo], pois a atividade é uma acéo orientada para o aprendizado. O ato de pensar

é uma das formas propostas por Dewey para se aprender inteligentemente. O estagio inicial do
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ato de pensar é a experiéncia situacional, no sentido de tentar fazer algo. Nesse sentido, diz
que:

Para que a situacdo suscite reflexdo ou pensamento € indispensavel que seja
de tal natureza que provoque fazer-se qualquer coisa que ndo seja nem
rotineira nem caprichosa; por outras palavras, alguma coisa que seja nova (e
por essa razdo incerta ou problematica), mas, ainda assim, suficientemente
relacionada aos hébitos ja existentes para que possa ser encaminhada
eficazmente nos seus desenvolvimentos posteriores (DEWEY, 1959, p. 169).

De acordo com Dewey (1959), é importante que o problema se apresente naturalmente
em uma situagdo pessoal, que desperte observacao e provoque a experimentacdo e ndo apenas
um problema com finalidade Unica de instruir sobre um determinado conceito. As situacdes
reais de experiéncia exigem mais que o ato de ouvir, ler e reproduzir. E preciso o
encorajamento aos questionamentos para saciar a curiosidade proveniente das reflexdes
pessoais.

E necessario que o aluno receba dados suficientes para a analise do problema e
elaboracdo de propostas para vencer as dificuldades impostas, considerando que o desafio é
necessario ao estimulo das reflexdes, mas o equilibrio é indispensavel para que o aluno nao
fique desconfortavel a ponto de se sentir abatido e incapaz de resolver o problema. Com 0s
dados disponiveis, cabe aos alunos elaborar inferéncias, interpretacdes e ideias para a solugéo
do problema proposto, sugestdes que se projetam para além dos dados da experiéncia.

Desse modo, Dewey (1959) conclui que todo o ato de pensar € original e favorece a
descoberta, criando prazer da produtividade intelectual, diferentemente do armazenamento de
informac@es transmitidas por terceiros. E necessario que sejam proporcionadas condigdes que

estimulem o pensamento para que o aprendizado ocorra.

3.2 Caracterizacao

Embora concebido originalmente para o ensino na area médica, o PBL tem sido
empregado em diversas areas do conhecimento e nas mais variadas instituicbes de ensino
espalhadas pelo mundo, como Harvard e New Mexico nos Estados Unidos, Newcastle na
Australia, Maastricht na Holanda, Aalborg na Dinamarca e também em algumas
universidades brasileiras. O PBL é uma metodologia de ensino-aprendizagem em que um
problema é utilizado como inicio de discussdao de um conceito ou contetdo, posteriormente o
docente faz um direcionamento do que é produzido pelos discentes em pequenos grupos,
motivando-os a pesquisar (RIBEIRO, 2008).
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Para Rodrigues e Figueiredo (1996), os topicos a serem aprendidos devem ser
identificados a partir de problemas reais ou simulados e, para que os discentes os resolvam,
devem recorrer aos seus conhecimentos préevios, integrando-os aos novos conhecimentos a
serem adquiridos em pesquisa. Essa integracdo, aliada a pratica, permite que haja maior
retengdo do conhecimento.

Conforme descrito na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), Art. 1° 8§ 2° e
Artigo 2°, “A educagdo escolar devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”;
“A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho”. Nesse sentido,
entendemos que o método PBL atende aos pressupostos da LDB quando promove situacdes
préximas as que o aluno enfrentara profissionalmente por meio de situa¢fes-problema criadas
pelos docentes.

Para Bridges (1992, p. 5-6), o PBL traz caracteristicas como:

1. O ponto de partida para a aprendizagem é um problema (isto €, um
estimulo para o qual um individuo ndo tenha uma resposta imediata); 2. O
problema deve permitir que os alunos estejam aptos a enfrentar o mercado
como futuros profissionais; 3. O conhecimento que os alunos devem adquirir
durante a sua formacao profissional é organizada em torno de problemas em
vez de disciplinas; 4. Estudantes, individualmente ou coletivamente,
assumem uma importante responsabilidade pelas suas proprias instrucoes e
aprendizagens; 5. A maior parte do aprendizado ocorre dentro do contexto
de pequenos grupos em vez de exposicoes.

Segundo Park (2006 apud SOARES, 2008, p. 97), as principais caracteristicas do PBL
sdo: 1. um problema pouco estruturado; 2. construcdo do conhecimento em volta do
problema; 3. o papel do professor como facilitador; 4. dominio do estudante; 5. cooperacdo
por meio de atividade de grupo. Entende-se por problema pouco estruturado aquele cujos
passos para resolvé-lo sdo pouco especificos. JA o problema estruturado possui como
caracteristica a clareza da proposi¢do do problema como ponto de partida e da solugdo dele
como ponto de chegada. Nao existem problemas completamente estruturados assim como
inexistem problemas totalmente mal estruturados, a ndo ser aqueles cuja solucdo seja
impossivel (POZO, 1998).

Schmidt (1990, apud MAMEDE, 2001) estabelece seis componentes centrais do PBL.:
1. apresentacdo de um problema aos alunos, sem que tenham tido anteriormente qualquer
acesso as informacdes necessarias para resolvé-lo; 2. grupo tutorial no qual se faz a analise do
problema e se estabelecem os objetivos de aprendizagem; 3. tutor que deve estimular o

processo de aprendizagem dos alunos e conduzir, por meio de questionamentos, as atividades
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do grupo; 4. estudo individual com a identificacdo de bibliografia para apresentagdo aos
demais membros do grupo; 5. avaliagdo do desempenho do estudante ao término de cada
unidade que integra o curriculo; 6. estrutura do curriculo em unidades com a utilizacdo de
problemas que se inter-relacionam, favorecendo a construcdo de estruturas cognitivas
apropriadas que facilitem a sua recuperacdo. Segundo Rodrigues e Figueiredo (1996, p. 397-
398),:

O sucesso da utilizacdo da metodologia PBL depende de uma série de pré-
requisitos: os estudantes devem ter caracteristicas de personalidade
adequadas (independéncia, determinacdo, senso de responsabilidade,
capacidade de comunicagdo, desinibicdo, capacidade de organizacdo); o
corpo docente deve ser treinado e familiarizado com o método; na
organizacdo da estrutura curricular, deve ser previsto tempo adequado para o
estudo autodirigido; a instituicdo deve dispor da infraestrutura necesséria
para o auto aprendizado do aluno (material instrucional adequado e adaptado
para 0 método, salas para reunides de pequenos grupos, bibliotecas,
laboratdrios, recursos audio-visuais).

A atuacdo dos alunos em grupos segue seis passos gque caracterizam 0s processos da
Resolucdo de Problemas segundo Barrows e Neo (2007, p. 8 apud OLIVEIRA, 2010 a, p. 41):
1. identificar problemas na realidade cientifica e cotidiana; 2. discutir um problema particular;
3. utilizar seus proprios conhecimentos e experiéncias, com o auxilio de professores e outros
meios, na busca de respostas para o problema abordado; 4. levantar uma série de hipoteses
que podem explicar e resolver o problema, procurando investigar as hipoteses apontadas; 5.
indicar as possiveis respostas e/ou solucdes; 6. no final do processo, preparar um relatorio
académico contendo reflexdes tedricas e analises sobre o problema estudado e, socializando
os resultados do projeto desenvolvido com o coletivo da classe.

Branda (2009) diz que as instituicdes de ensino concordam que os alunos devam
desempenhar papéis ativos nos processos de aprendizagem, criando oportunidades para que
sejam responsaveis pela propria formacao, mas sdo passivos nas acoes e na expressao de seus

interesses. Os elementos fundamentais do PBL podem ser observados na Figura 7.
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Situagao
problematica

Jua a0 0
problemas?

Aplicagdo ao
problema

Hipdtese

Principios? .
P explicativa?

Conhecimento

AV 0 A0 que

foi aprendido prévio?

Recursos de
aprendizagem?

O que se deve
aprender?

Fonte: BRANDA, L. A. A. Aprendizagem baseada em problemas — o resplendor tdo
brilhante de outros tempos. In: ARAUJO, U. F.; SASTRE, G. (Org.). Aprendizagem
Baseada em Problemas no Ensino Superior. Sdo Paulo: Summus, 2009. p. 225.

FIGURA 7 - Principais elementos do PBL

Para Branda (2009), O PBL n&o equivale a uma aprendizagem por resolucdo de
problemas j& que, no inicio de sua formagdo, o aluno ndo dispde de uma base solida de
conhecimento para resolver problemas de sua realidade profissional. No PBL, as hipdteses
explicativas, demonstradas na Figura 7, transformam-se em hipdteses diagnosticas, portanto,
possui maior amplitude que a metodologia da problematiza¢do, um procedimento que pode
ser adotado pelo docente, desconsiderando todo o arcabougo metodologico do PBL. Na
Metodologia da Problematizacdo, a realidade social, dindmica e complexa é problematizada
pelos alunos, sem o controle dos resultados em termos de conhecimento. Berbel (1998, p.
149) sugere que: “Observada de diferentes angulos, a realidade manifesta-se para alunos e
professores com suas caracteristicas e contradi¢des, nos fatos concretos e dai sdo extraidos 0s
problemas”.

Dado que a Metodologia da Problematizacdo e o PBL se assemelham pelo uso do
problema como fonte primaria da relagdo ensino-aprendizagem, convém aqui apresentar, de
forma sucinta, a origem da Metodologia da Problematizacdo. De acordo com Bordenave
(2005), Charlez Maguerez desenvolveu, na década de 1970, um método sistematizado na

forma de um “arco”, conforme ilustra a Figura 8, enquanto consultor da Societé de Aid
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Technique et Comercial (SATEC), que trabalha nas éareas de agricultura, pecuéria,
desenvolvimento rural e social e fortalecimento institucional, a cargo do Servigo de Extensédo
Rural do Estado de Sao Paulo.

TEORIZACAO
(O que fazer para resolver o problema?)

e N\

PONTOS-CHAVE HIPOTESES DE SOLUCAO
(Fatores ou aspectos mais importantes) (O que fazer para resolver o problema?)
OBSERVACAO DA REALIDADE APLICACAO NA REALIDADE
(Experiéncias vividas, observacdo do problema real) (Praticas concretas para resolver o problema)
REALIDADE

Fonte: DECKER, I. R.; BOUHUUJS, P. A. L. Aprendizagem baseada em problemas e metodologia da
problematizacdo: identificando e analisando continuidades e descontinuidades nos processos de
ensino-aprendizagem. In: ARAUJO, U. F.; SASTRE, G.. Aprendizagem Baseada em Problemas no
Ensino Superior. So Paulo: Summus, 2009. p. 182.

FIGURA 8 - Representacdo do esquema de arco

O método tinha o propdsito de facilitar a aprendizagem dos agricultores, partindo da
realidade deles, de forma participativa sem que as informagdes fossem transmitidas de forma
expositiva fazendo-os individuos passivos do processo de aprendizagem. Como metodologia
de ensino, a problematizacdo pode ser usada de forma independente dentro de uma disciplina
e sem a necessidade de mudangas nas instalacbes e materiais. Enquanto a solucdo de
problemas pode ser um recurso a ser utilizado pelo professor, o PBL pode ser considerado
como uma metodologia ja que, além da resolucdo da situacdo-problema, envolve toda a
organizacdo curricular, sendo necessarias mudangcas na atuacdo do corpo docente,
administrativo e académico bem como mudangas estruturais e um trabalho integrado dos
departamentos e disciplinas que compdem o curriculo (CYRINO; TORALLES-PEREIRA,
2004).

Dentre as mudangas necessarias, podemos citar o desenvolvimento de um trabalho
docente integrado, sendo essencial a colaboracdo para a promocgdo da interdisciplinaridade,
sistema de informacdo gerencial e administrativo que permita o controle dos trabalhos
desenvolvidos por diferentes docentes, biblioteca com capacidade de atendimento a alta
demanda simultdnea por obras idénticas, salas preparadas para o acompanhamento dos

docentes aos trabalhos de pesquisa realizados pelos alunos e salas apropriadas as
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apresentacdes dos resultados apurados pelos alunos. Para Moreira (2010, p. 11), o curriculo é
um importante instrumento utilizado para o desenvolvimento de “processos de conservacao,
transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados” e para a
socializagdo do individuo “segundo valores tidos como desejaveis”. Ja para Pozo (1998, p.
14):

Orientar o curriculo para a solugdo de problemas significa procurar e
planejar situagdes suficientemente abertas para induzir nos alunos uma busca
e apropriacdo de estratégias adequadas ndo somente para darem resposta a
perguntas escolares como também as da realidade cotidiana.

Para Tomaz (2001), o desenho do curriculo para o PBL, assim como em qualquer
abordagem educacional, é essencial. Existem vérias formas de estruturar o curriculo: por
maodulos, unidades, blocos ou disciplinas. Para o PBL, ndo € recomendavel a estruturacdo por
disciplinas, uma vez que 0s conhecimentos, integrados no contexto da pratica profissional,
devem ser aprendidos de forma multidisciplinar e transdisciplinar.

Elliot W. Eisner (1974 apud YAMAMOTO; ROMEU, 1983, p. 112), no sentido de
classificar as posturas curriculares, as categorizou da seguinte forma:

1. Racionalismo Académico: valoriza¢do da pesquisa cientifica partindo da
informacdo, abrangéncia das disciplinas e interdependéncia dos
conhecimentos, organizagdo légica dos contetdos, aquisicdo de conceitos
relevantes e cultivo do intelecto do educando, dotando-o de capacidade para
a aquisicdo do conhecimento.

2. Processo Cognitivo: o contetdo da disciplina ndo é importante, a énfase
estd na capacidade do aluno em resolver problemas, objetivando a autonomia
das habilidades mentais do educando, com vistas a enfrentar com eficiéncia
as situacdes da vida futura.

3. Experiéncia Consumatoria: o contetdo curricular e a fun¢do da escola
estdo centrados exclusivamente no educando, assegurando as possibilidades
de descoberta e realizacdo de sua prépria individualidade.

4. Reconstrucdo Social: concebido como uma forga ativa determinando
impacto direto na formagdo do homem no contexto social.

5. Tecnologia do Ensino: sensivel & mudanca, sua abertura em relacéo a ela
ser4 sempre positiva desde que a mesma tenha como objetivo principal
maior desenvolvimento de tecnologia, bem como modernizacéo de recursos.

Santos e Oliveira (1995) destacam que o curriculo é relacionado a selecdo e
organizacdo do conhecimento, ja a didatica prioriza o ensino como seu objeto de estudo, se
fazendo necessaria a proximidade entre os dois. A questdo curriculo e pedagogia é mais
profunda que o rearranjo do conhecimento disciplinar e Bernstein (1988 apud CUNHA, 1998)
classifica os curriculos em dois tipos: 1. colecdo, na qual os conteddos sdo definidos com
estruturas fechadas e existe um controle rigido sobre a informagéo; 2. integracdo, em que a

organizacdo curricular é temética ou por objetos. Suas contribui¢des ndo cessam por ai, afirma



83

que mais importante que o contetdo é a metodologia em uma forma alternativa de ensinar e
aprender.

King (1986 apud SACRISTAN, 2000) sugere que o curriculo se insere em quatro
diferentes contextos: 1. de aula, com elementos como os livros, contetdos, docentes e
discentes; 2. pessoal e social, como as aptid@es, interesses e habilidades de cada individuo; 3.
historico escolar, como as experiéncias educativas e as crencgas institucionais; 4. politico com
as relacdes de autoridade e poder. Durante muito tempo, o curriculo foi entendido como um
rol de disciplinas, mas atualmente uma série de defini¢bes sdo propostas, nos levando a crer
que ndo exista uma teoria amplamente aceita. Isso se da em funcdo de divergéncias de
opinides sobre o conceito de educagdo como um processo de desenvolvimento da natureza
humana ou como um processo social, sobre as funcdes da educacdo, como transmissora da
heranca cultural, instrumento de mudanca cultural ou para o desenvolvimento individual e
sobre a consideracdo da educacdo como um processo individual ou social (YAMAMOTO,;
ROMEU, 1983).

Young (2000) argumenta que o curriculo tem por finalidade o desenvolvimento
intelectual dos alunos e, desta forma, defende a organizacdo curricular baseada no
conhecimento e na disciplina, trabalhando conceitos e ndo conteddos ou habilidades,
excluindo o conhecimento prévio dos alunos, dado que este € um recurso para o trabalho
pedag6gico dos professores. Muitos paises tém experimentado curriculos ndo centrados em
disciplinas, mas o autor acredita que falta coeréncia, dado que a distin¢do entre curriculo e
pedagogia ndo € obedecida.

Na instituicdo pesquisada, o Projeto Pedagdgico original foi desenvolvido em uma
estrutura exclusivamente tematica, mas optou-se por oficializar com uma matriz curricular
distribuida em oito periodos semestrais, organizada por disciplinas, dentro de eixos tematicos.
As disciplinas de Matematica Financeira, Administracdo Financeira 1 e Administracdo
Financeira 2, estdo apropriadas no periodo 4, formando o eixo tematico de finangas, conforme
a Tabela 10.



TABELA 10 - Matriz curricular do curso de Administragdo. Periodo 4

PERIODO 4

Nome da Disciplina
ADMINISTRACAO DA CADEIA DE SUPRIMENTOS
ADMINISTRACAO FINANCEIRA |
ADMINISTRACAO FINANCEIRA II
ETICA E RESPONSABILIDADE SOCIAL NAS EMPRESAS
MATEMATICA FINANCEIRA
PF-PRATICA DE FORMACAO D

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo

Carga Horaria
68
68
68
68
68
17
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No periodo 1, é observado o eixo tematico de Teoria Geral da Administracéo,

organizado com os nuameros I, Il e 1ll, o que ndo implica em uma sequéncia disciplinar.

Seguindo o mesmo critério, podem ser observados outros nucleos tematicos como o de

Recursos Humanos no periodo 2, Economia no periodo 3, e Marketing no periodo 7. Esses

dados aparecem nas Tabelas de 11 a 17.

TABELA 11 - Matriz curricular do curso de Administracdo. Periodo 1

PERIODO 1

Nome da Disciplina
ADMINISTRAC;AO DE INFORMA(;()ES GERENCIAIS
CONTABILIDADE PARA A ADMIN ISTRA(;AO
PF-PRATICA DE FORMAGCAO A
TEORIA GERAL DA ADMIN ISTRAQAO |
TEORIA GERAL DA ADMINISTRACAO I
TEORIA GERAL DA ADMINISTRACAO IlI

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo

TABELA 12 - Matriz curricular do curso de Administragdo. Periodo 2

PERIODO 2

Nome da Disciplina
ADMINISTRACAO DE RECURSOS HUMANOS |
ADMINISTRACAO DE RECURSOS HUMANOS I
ADMINISTRACAO DE RECURSOS HUMANOS IlI
ANTROPOLOGIA TEOLOGICA A
FILOSOFIA
MATEMATICA PARA ADMINISTRACAO
PF-PRATICA DE FORMACAO B

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracéo

Carga Horaria
68
68
17
68
68
68

Carga Horaria
68
68
68
34
34
68
17



TABELA 13 - Matriz curricular do curso de Administragdo. Periodo 3

PERIODO 3

Nome da Disciplina
CIENCIAS SOCIAIS
ECONOMIA A
ECONOMIA B
ECONOMIA BRASILEIRA E ANALISE SETORIAL
ESTATISTICA PARA A ADMINISTRACAO
FUNDAMENTOS DO DIREITO PARA ADMINISTRACAO
PF-PRATICA DE FORMACAO C

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracéo

TABELA 14 - Matriz curricular do curso de Administracdo. Periodo 5

PERIODO 5

Nome da Disciplina
ADMINISTRACAO DA PRODUCAO |
ADMINISTRACAO DA PRODUCAO II
ADMINISTRACAO DE MATERIAIS
ANTROPOLOGIA TEOLOGICAB
ATIVIDADES AUTONOMAS DE PRATICA PROFISSIONAL |
GERENCIAMENTO DE PROJETOS
PF-PRATICA DE FORMACAO E
PRATICA PROFISSIONAL E TRABALHO DE CURSO |

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo

TABELA 15 - Matriz curricular do curso de Administragdo. Periodo 6

PERIODO 6
Nome da Disciplina
ADMINISTRACAO ORCAMENTARIA

ATIVIDADES AUTONOMAS DE PRATICA PROFISSIONAL Il

GERENCIAMENTO DA QUALIDADE E PRODUTIVIDADE
GERENCIAMENTO DE CUSTOS

GERENCIAMENTO TRIBUTARIO

PF-PRATICA DE FORMACAO F

PRATICA PROFISSIONAL E TRABALHO DE CURSO Il
TOMADA DE DECISAO EM ADMINISTRACAO |

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo

Carga Horaria
34
68
68
68
68
34
17

Carga Horaria
68
68
68
34
68
68
17
34

Carga Horaria
68
68
68
68
34
17
34
68

85
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TABELA 16 - Matriz curricular do curso de Administragdo. Periodo 7

PERIODO 7
Nome da Disciplina Carga Horaria
ADMINISTRACAO DE MARKETING | 68
ADMINISTRACAO DE MARKETING Il 68
ADMINISTRACAO EM AMBIENTES VIRTUAIS 68
ANTROPOLOGIA TEOLOGICAC 34
ATIVIDADES AUTONOMAS DE PRATICA PROFISSIONAL 11 85
PF-PRATICA DE FORMACAO G 17
PRATICA PROFISSIONAL E TRABALHO DE CURSO Il 34
TOMADA DE DECISAO EM ADMINISTRAGCAO II 68

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administragdo

TABELA 17 - Matriz curricular do curso de Administracéo. Periodo 8

PERIODO 8
Nome da Disciplina Carga Horaria
ADMIN ISTRACAO DE VENDAS 68
ADMINISTRACAO ESTRATEGICA 68
ATIVIDADES AUTONOMAS DE PRATICA PROFISSIONAL IV 85
ATIVIDADES COMPLEMENTARES DE FORMAC}AO 306
CONTABILIDADE SOCIETARIA 34
FUNDAMENTOS DO COMERCIO EXTERIOR 68
MARKETING DE RELACIONAMENTOS 68
PF-PRATICA DE FORMACAO H 17
PRATICA PROFISSIONAL E TRABALHO DE CURSO IV 34

Fonte: Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo

3.3 Processo

Os processos buscam definir uma ordem logica de atividades cujo intuito é garantir
uma padroniza¢do minima de cada etapa a ser iniciada, desenvolvida e cumprida. A situagéo-
problema é o guia para todas as atividades que a seguem na aplicagdo do método e é
desenvolvida por um grupo de docentes. ApoOs a preparacdo da situacdo-problema, outras
etapas do processo devem der cumpridas, tanto pelos docentes como pelos discentes. O
Quadro 5 demonstra as atividades do processo que serdo abordadas neste capitulo, destacando
em cada um dos itens do processo a responsabilidade de cada integrante (docente, discente no

trabalho individual e discente no trabalho em grupo).
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Discente - Discentes -
Processo Docente .

Individual Grupo
Elaboracédo da Situacdo-Problema X
Leitura da Situacao-Problema X
Definicdo do Problema X
Brainstorming X
Anélise X
Propostas X
Pesquisa X X
Concluséo X
Compartilhamento X X
Avaliagdo Formativa X
Auto-Avaliacao X
Avaliacdo Somativa X

QUADRO 5 - Processos do PBL

Meirieu (1999, p. 192) define uma “situacdo problema” como uma situagdo de ensino
em que:

[...] se propde ao sujeito uma tarefa que ele ndo pode realizar sem efetuar
uma aprendizagem precisa. Esta aprendizagem, que constitui o verdadeiro
objetivo da situacao-problema, se da ao vencer o obstaculo na realizacdo da
tarefa. Assim a producdo imple a aquisicdo, uma e outra devendo ser o
objeto de avaliacGes distintas.

Uma situacdo-problema supde considerar a necessidade de transposicdo de um
obstaculo que requer posicionamento, risco e a coordenacgdo de fatores em um determinado
contexto. Exige raciocinio, enfrentamento da situacdo, mobilizacdo de recursos nos limites do
espaco, tempo e ferramentas disponiveis e maleabilidade na busca de solucbes diversas
(PERRENOUD et al., 2002). A situacdo-problema coloca o discente em acdo de forma
interativa com a realidade, que desestabiliza e reestabiliza em funcdo das intervengoes
promovidas pelo docente e é nesta interacdo que se constrdi, muitas vezes irracionalmente, a
racionalidade (MEIRIEU, 1998).

Pozo (1998) diz que o mais complexo ndo é fazer com que os discentes aprendam um
determinado conceito ou procedimento dentro de um problema, mas fazer com que utilizem o
problema de forma autdnoma, transferindo espontaneamente para um contexto mais
cotidiano. Amador, Miles e Peters (2006) advertem que um problema deve ser complexo o
suficiente para manter o interesse dos alunos, mas ndo pode ser dificil a ponto de frustra-los.

Ribeiro (2008) explica que, ao trabalhar com problemas n&o estruturados, os alunos

ndo conseguem ter a certeza de que tomaram a decisdo correta, mas a mais assertiva dentro
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das informagbes por eles disponiveis. Para Carlini (2006), o problema deve ser claro e
inequivoco, permitindo a identificacdo dos objetivos de aprendizagem e dos aspectos a serem
pesquisados. Deve trazer situacdes semelhantes do cotidiano, gerando estimulo a pesquisa
individual e debate em grupo, focando em uma situacdo que seja compativel com a realidade
dos discentes. A estrutura do problema deve estar em consondncia com o curriculo,
responsavel por nortear a concep¢do dos problemas que serdo apresentados.

Um problema ndo deve dispor de procedimentos automaticos que permitam a sua
solucdo imediata, mas deve exigir uma reflexdo ou a tomada de decisdo sobre a sequéncia de
passos que leve a uma conclusdo. Os alunos ndo devem saber claramente de que elementos
devem partir, qual a técnica necessaria para se alcancar o resultado e qual a solucdo que se
espera, caso contrario, a tarefa seria um exercicio e ndo uma situacdo-problema (POZO,
1998).

Para Merighi® (2011, p. 32), uma situagdo problema deve:

- Estimular o interesse dos alunos e motiva-los para um entendimento mais
aprofundado dos conceitos introduzidos. Deve estar relacionada com
situacdes reais e familiares de forma a estimular o aluno para a busca de
solugdes.

- Ser suficientemente complexa para que a cooperac¢do de todos 0s membros
da equipe seja necesséria para a defini¢cdo de uma solucdo efetiva. A forga do
processo esta na habilidade da equipe em sintetizar o aprendizado adquirido
individualmente e conecta-lo aos conceitos da disciplina.

- Ser pouco estruturada de forma a gerar discusses em grupo quanto ao seu
significado. Essas discussfes devem auxiliar os alunos a identificar o que ja
conhecem e estabelecer conexdes com o0s conceitos da disciplina para buscar
0 conhecimento necessario para solucionar o problema.

- Desafiar os alunos para que busquem habilidades e conhecimento ainda
ndo presentes para que sejam sintetizados, conectados com habilidades e
conhecimento presente e avaliados para que se crie um novo nivel de
percepgéo.

Sdo caracteristicas de uma situacdo-problema, segundo Astolfi et al. (1997, p. 144-145
apud PERRENOUD, 2000): 1. ser organizada em torno da transposi¢cdo de um obstaculo
previamente bem identificado pelos discentes; 2. exigir estudo aprofundado e organizado em
torno de uma situacédo de carater concreto, que permita a formulacéo de hipoteses; 3. desafiar
os alunos; 4. Nao contar com meios previamente existentes para a solugdo. O aluno deve
elaborar ou se apropriar dos instrumentos intelectuais necessarios a construcdo de uma
solucdo; 5. levar o aluno a questionamentos, uso dos conhecimentos anteriores disponiveis e &
elaboracdo de novas ideias; 6. ser passivel de solucdo; ndo sendo uma situacdo de carater

problematico; 7. estimular debates e conflitos socio-cognitivos.

> MERIGHI, S. Aprendizagem baseada em problemas. Analises e consideragdes. Curso de Gerenciamento de
Projetos da Pontificia Universidade Catdlica de Campinas. Trabalho ndo publicado. Campinas, 2011.
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Mamede (2001) resume as caracteristicas principais de um problema: 1. permitir que
0s participantes tenham a percepc¢do da qualidade e da quantidade de novas informacGes que
poderdo adquirir; 2. exercer um papel importante na construcdo de estruturas cognitivas
facilitando a recuperacdo das informacgdes para utilizacdo posterior; 3. contextualizar a
situagdo para que as novas informagdes ganhem significado; 4. estimular e motivar 0s
estudantes a estudar o tema e compreender a relevancia do tema estudado.

Ribeiro (2005) diz que o problema no PBL deve ser considerado como um caminho
com objetivo desconhecido, de fim aberto, isto significa que ndo deve comportar uma unica
solugéo correta, mas considerando as limitagdes impostas, permitir uma ou mais solucoes
adequadas.

Um problema ideal deveria atender aos seguintes critérios: prevaléncia; valor
integrativo; valor prototipico; alto potencial de impacto; e fraca estruturacao.
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 questdes e sub-questbes (BRIDGES;
HALLINGER, 1998, p. 3-19 apud RIBEIRO, 2005, p. 43).

Por conta da natureza dos problemas ndo estruturados, sédo exigidas habilidades de
pensamento como analise, sintese e avaliagdo bem como a necessidade de os alunos irem
além das fronteiras da disciplina para terem as informacdes necessarias para a solu¢do do
problema. Muitas vezes, exige uma interacdo entre os membros do grupo, tanto no
intercdmbio de informacgdes quanto ao consenso sobre uma variedade de questdes, 0 que
permite o desenvolvimento de suas habilidades de argumentacdo. (AMADOR; MILES;
PETERS, 2006).

Para criar uma situacdo-problema é importante delimitar o obstaculo a ser transposto
pelo aluno e as ferramentas que serdo disponibilizadas. Sem 0s meios para transpor 0s
obstaculos ou se 0 mesmo ja estiver transposto, a situacdo-problema perde o seu efeito
(MEIRIEU, 1999). Para construir uma situacdo-problema ¢é aconselhado ao docente observar,
de acordo com Meirieu (1999, p. 181), quatro grandes questfes: 1. qual o meu objetivo? o que
quero fazer com que o aluno adquira e que para ele representa um patamar de progresso
importante?; 2. que tarefa posso propor que requeira, para ser realizada, 0 acesso a esse
objetivo (comunicagdo, reconstituicdo, enigma, ajuste, resolucdo etc.)?; 3. que dispositivo
devo instalar para que a atividade mental permita, na realizagdo da tarefa, 0 acesso ao
objetivo? que materiais, documentos, instrumentos devo reunir? que instrugdes-alvo devo dar
para que os alunos tratem 0s materiais para cumprir a tarefa? que exigéncias devem ser

introduzidas para impedir que os sujeitos evitem a aprendizagem?; 4. que atividades posso
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propor que permitam negociar o dispositivo segundo diversas estratégias? como variar 0s
instrumentos, procedimentos, niveis de orientacdo, modalidades de reagrupamento?

Duch (1996) traz suas contribuicBes buscando listar os fatores essenciais para a
construcdo de bons problemas: 1. relacionamento com o mundo real, motivando os alunos a
pesquisar o contetudo que os levard a compreensdo mais profunda dos conceitos introduzidos;
2. exigéncia de tomada de decisbes logicas ou julgamentos racionalizados, obrigando aos
alunos a justificarem suas escolhas baseadas nos principios a serem aprendidos. 3. exigéncia
na definicdo dos pressupostos necessarios, relevancia das informacbes e procedimentos
necessarios para a solugdo do problema; 4. extensdo e complexidade do problema devem ser
apropriadas para que os alunos possam trabalhar de forma cooperativa dentro dos grupos; 5.
questdes inicias com uma (ou mais) das seguintes caracteristicas: a. aberta, ndo se limitando a
uma resposta assertiva; b. ligada ao conhecimento previamente aprendido; c. com assuntos
controversos visando opinides diversas.

As fontes de inspiragdo para a criacdo de problemas podem ser variadas, mas requer
atencdo para trés caracteristicas especificas segundo Amador, Miles e Peters (2006): 1.
conteddos e conceitos direcionados para a aprendizagem dos alunos; 2. a histéria deve manter
a atencdo focada sobre o problema; 3. a estrutura do problema deve permitir que ele seja
aberto e desafiador. Os problemas parecem ser mais eficazes se tratarem de assuntos
contemporaneos, tiverem uma narrativa envolvente e um pouco de humor, que embora nao
seja um ingrediente essencial, se usado criteriosamente, pode trazer contribuicdes valiosas
para que o problema seja bem sucedido.

Para Delisle (1997), os problemas devem promover a aquisi¢do de conhecimentos e o
desenvolvimento de competéncias, acomodando uma variedade de estratégias de ensino e
aprendizagem. Além disso, deve ser pouco estruturado a ponto de permitir que os alunos
pesquisem e encontrem diferentes solugdes. Assim, propde o seguinte checklist como
orientagcdo aos docentes para o desenvolvimento de um problema, como pode ser observado

no Quadro 6.
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SIM NAO

Os conteudos estdo apropriados?

Foram determinadas as disponibilidades de recursos?

O desenvolvimento esta adequado ao aluno?

Esta baseado nas experiéncias dos alunos?

Esta baseado no curriculo?

Permite uma variedade de estratégias de ensino e aprendizagem?
Esta pouco estruturado?

Permitird motivacao?

Desenvolveu uma questdo focada?

Estdo determinadas as estratégias de avaliagédo?

Fonte: DELISLE, R. How to Use Problem-Based Learning in the Classroom.
Association for Supervision & Curriculum Deve, 1997. p. 19. Traduzido pelo autor

QUADRO 6 - Checklist para o desenvolvimento de um problema.

Como estrutura de um problema, Caprara (2001) sugere que tenha: 1. um titulo que
direcione para um tema central; 2. texto claro e conciso; 3. instruc@es ao final, as vezes com
um questionamento. Ainda identifica a0 menos quatro tipos de problemas: 1. descritivo, cujo
texto apresenta um evento e os alunos devem fornecer um sentido para ele; 2. explicativo,
buscando estabelecer relacbes de causa-efeito entre as informacgdes do texto; 3. obstaculo de
processo, em que um personagem se depara com um problema real a ser resolvido; 4. dilema,
muito utilizado para temas éticos, em que os alunos recebem duas (ou mais) propostas e
devem escolher uma, argumentando as razdes e fundamentando as suas escolhas.

Schmidt (1983 apud DEELMAN; HOEBERIGS, 2009) descreve uma estratégia de
etapas chamada de “sete passos” com o objetivo de auxiliar os estudantes na resolugdo de um
determinado problema, a partir do levantamento de causas, buscando analisar 0s processos ou
principios subjacentes dos fendbmenos descritos. 1. esclarecer frases e conceitos confusos na
formulacdo do problema; 2. definir o problema: descrever exatamente que fendbmenos devem
ser explicados e entendidos; 3. chuva de ideias (Brainstorming): usar conhecimentos prévios
e senso comum proéprios. Tentar formular o maximo possivel de explicacfes; 4. detalhar as
explicagdes propostas: tentar construir uma “teoria” pessoal, coerente e detalhada dos
processos subjacentes aos fenbmenos; 5. propor temas para a aprendizagem autodirigida; 6.
procurar preencher as lacunas do proprio conhecimento por meio do estudo individual; 7.
compartilhar as proprias conclusdes com o grupo e procurar integrar 0s conhecimentos
adquiridos em uma explicacdo adequada dos fendmenos. Comprovar se sabe o suficiente.
Avaliar o processo de aquisicao de conhecimentos (DEELMAN; HOEBERIGS, 2009, p. 84).



92

Conclusio,
compartilhamento e
Leitura Brainstorming Propostas avaliagdo

J \J

Definicao Andlise Pesquisa

FIGURA 9 - Os sete passos desenvolvidos pelo aluno. Criado pelo autor.

Mamede (2001) descreve os sete passos desenvolvidos pelos alunos, como um ciclo de
aprendizagem que se inicia em grupo, com a leitura da situacdo-problema proposta pelo
docente. Os termos que porventura ndo estejam claros devem ser tratados e inteiramente
compreendidos pelos participantes, havendo consenso quanto a interpretacéo as expressées do
texto. O grupo deve identificar e definir os conceitos a serem investigados para posterior
analise do problema, considerando os conhecimentos prévios existentes de cada membro do
grupo, debatendo livremente o tema com base nas experiéncias individuais. O grupo estrutura
e sistematiza os diversos aspectos debatidos com propostas de pesquisa, identificando os
objetivos de aprendizagem. O ciclo dentro do grupo € interrompido para que,
individualmente, os elementos possam pesquisar e adquirir os conhecimentos necessarios para
gue os objetivos sejam alcancados. Uma vez que os alunos tenham encerrado o seu periodo de
estudo individualizado, devem voltar a se reunir para socializar os resultados que foram
obtidos, justificando suas analises fundamentadas na bibliografia encontrada. Por fim, o grupo
deve formular uma proposta sistematizando as informacdes que foram anteriormente
debatidas.

Dado que o primeiro passo proposto se refere a leitura da situacdo-problema proposta
pelo docente, € razoavel que os alunos tenham compreenséo sobre o texto. Para Witter (1990
apud CUNHA; SANTOS, 2006) e Santos (1997, apud CUNHA; SANTOS, 2006) a leitura
leva ao conhecimento e ressaltam a importancia de uma leitura critica do universitario para
uma pratica profissional eficiente. Para que o leitor possa adquirir conhecimento, é necessario
que apresente capacidade de construir o sentido do texto, estabelecendo relagdes entre as

novas informacdes e as de conhecimento prévio.
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Durante o estabelecimento dessas relacGes, para Jalongo, Twiest e Gerlach (1999) e
Pressley (1995 apud CABRAL; TAVARES, 2005), os discentes devem levantar as distor¢oes
entre elas, descobrir o significado das palavras novas, fazer inferéncias, destacar as ideias
mais importantes, reler, tirar notas e/ou parafrasear numa tentativa de relembrar o objetivo do
texto, interpretar, sintetizar e avaliar a sua qualidade, levantar questes sobre os autores e
sobre os textos que leem e pensar em como utilizar a informacéo do texto no futuro.

[...] ler significa, fundamentalmente, compreender o que foi lido. N&o basta
somente decodificar, € preciso que o leitor se contextualize e atribua
significado a sua leitura (KOPKE FILHO, 2001; SANTOS, 1990;
VICENTELLI, 1999 apud OLIVEIRA; SANTOS, 2005, p.118).

A leitura critica € definida por Hussein (1999) como a capacidade que um aluno tem
de discernir se as informacg6es contidas em um texto sdo baseadas em fatos ou na opinido do
autor, mantendo o nivel de adequacéo ao contexto da leitura.

A compreensdo € um processo de pensamento que envolve a forma como o leitor se
conecta com o texto, se utilizando de estratégias de previsdo, autoquestionamento,
estabelecimento de relacbes, identificacdo da funcdo das palavras, controle, resumo e
avaliacdo (OLIVEIRA, 2003). Diversos estudos tém evidenciado que os estudantes
universitarios apresentam um nivel de leitura insatisfatorio (Carelli- 1996; Oliveira, 1996;
Pellegrini, 1996; Santos, 1990 apud OLIVEIRA; SANTOS, 2005) e para Centofanti, Ferreira
e Del Tedesco (1997 apud OLIVEIRA; SANTOS, 2005) as universidades deveriam
demonstrar uma importancia maior para a leitura e fazer com que o professor se preocupasse
com o aperfeicoamento desta habilidade. (OLIVEIRA; SANTQOS, 2005).

Uma vez realizada a leitura critica como um processo reflexivo e intrapessoal, dentro
do método PBL, as ideias devem ser socializadas, permitindo uma relacdo interpessoal do
discente com o seu grupo, considerando que é fundamental externar os resultados particulares
obtidos, especialmente aqueles que dizem respeito as experiéncias pessoais correlacionadas a
situacdo-problema. Esse processo de socializacdo das informacdes pode ser realizado com um
brainstorming, “uma atividade desenvolvida para explorar a potencialidade criativa do
individuo, colocando-a a servigo de seus objetivos” (COLETTI; BONDUELLE; IWAKIRI,
2010, p. 137).

O brainstorming consiste em reunir um grupo para produzir 0 maior nimero de ideias
em busca de novas solucdes para um problema particular. O brainstorming pode ser dividido
em trés fases: 1. apresentacdo do problema, definicdo do problema e uma Unica questdo
perfeitamente clara. Se o problema for muito complexo, precisa ser decomposto em um

numero maior de sessdes de brainstorming, cada qual com a sua questdo em particular. 2.
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exposicdo de ideias. 3. Escolha das ideias que melhor atendem a solu¢do do problema
(MINICUCCI, 1982).

As regras para a realizacdo de um brainstorming sdo, conforme Minicucci (1982, p.
18):

1. A imaginacdo livre serd bem recebida, mesmo que as ideias parecam
absurdas.

2. A preocupacdo é produzir o maximo de ideias no minimo de tempo. A
guantidade deve prevalecer sobre a qualidade.

3. A critica e a autocritica de uma ideia emitida sdo rigorosamente
proibidas.

4. E permitido ouvir as ideias dos outros e associar livremente outra ideia a
ideia original (isto me faz pensar que...)

Encerrado o processo de brainstorming, os alunos definem os conteddos a serem
pesquisados, fazem o levantamento bibliografico e partem para a busca de solugbes que
atendam a situacdo-problema. Para Mattar (2001), uma das formas mais rapidas e eficientes
de amadurecer ou aprofundar o conhecimento de um determinado contetdo é por meio do
levantamento de trabalhos de terceiros ja publicados.

A pesquisa bibliografica é realizada com o intuito de colher informacdes e
conhecimentos prévios a respeito de um problema para o qual se busca uma resposta, ou
acerca de uma hipdtese que se quer experimentar. (CERVO; BERVIAN, 2002). Para
Rodrigues (2006, p. 61):

A pesquisa bibliogréfica exige organizagdo, comprometimento, disciplina e a
incorporacdo de atitude investigativa — tem por fim a aprendizagem e a
aquisicdo e produgdo de conhecimento. Sua elaboracdo deve obedecer a
normas oficializadas e a procedimentos metodoldgicos e possibilitar o
pensamento critico, reflexivo, analitico e sistematico.

A base de dados bibliogréaficos pode ser realizada por meio de dados primarios, que
sdo aqueles em posse dos pesquisadores como fonte basica da pesquisa em andamento e
dados secundarios, coletados, tabulados, ordenados e muitas vezes ja analisados e
catalogados. As fontes basicas dos dados secundarios sdo provenientes de publicacBes e
divulgac6es das instituicdes e a grande limitacdo no uso destes dados é a sua confiabilidade e
precisdo (MATTAR, 2001).

As obras de divulgacdo podem ser classificadas, de acordo com Gil (2002), em
cientificas ou de vulgarizacdo. A primeira é realizada de forma sisteméatica em obras de
referéncia, periodicos de indexacdo e resumos, periddicos cientificos, anais de encontros
cientificos, teses e dissertacdes. Nesse sentido, nos trabalhos de pesquisa, os alunos devem
dar preferéncia a elas, o que ndo implica em descartar sumariamente as informacoes

provenientes de obras de vulgarizacao.
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Na érea financeira, podemos destacar como fontes de informacdo de vulgarizacéo,
como exemplos, o Conselhno Monetéario Nacional (CMN), érgdo deliberativo méximo do
Sistema Financeiro Nacional, que estabelece as diretrizes gerais das politicas monetaria,
cambial e crediticia, regula as condi¢des de constituicdo, funcionamento e fiscalizacdo das
institui¢Oes financeiras e disciplina os instrumentos de politica monetaria e cambial. O Banco
Central do Brasil (BACEN) a quem cabe cumprir e fazer cumprir as normas expedidas pelo
CMN e pode ser considerado como gestor do Sistema Financeiro Nacional normatizando,
autorizando o funcionamento das instituicbes monetarias, fiscalizando e intervindo. A
Comissdo de Valores Mobiliarios (CVM) que deve regular e fiscalizar o mercado de capitais,
figurando como um 6rgdo normativo do mercado de valores mobiliarios ndo emitidos pelo
sistema monetario e pelo Tesouro Nacional (FORTUNA, 2005).

Para que o mercado financeiro seja sélido e confidvel, além das regulacdes de mercado
promovidas pelas instituigdes governamentais, 0 mercado financeiro é também autorregulado
por instituicbes diversas como a BM&F Bovespa, Associacdo Brasileira das Companhias
Abertas (ABRASCA), Associacdo Brasileira das Entidades dos Mercados Financeiro e de
Capitais (ANBIMA), Associacdo dos Analistas e Profissionais de Investimento do Mercado
de Capitais (APIMEC) e o Instituto Brasileiro de Relagdes com o Investidor (IBRI). Para que
as entidades do mercado tenham as informacbes sempre atualizadas das empresas, ao
administrador financeiro cabe o fornecimento das informagdes relativas a posi¢do financeira
da empresa, exigindo que as fontes de informacGes financeiras sejam auditadas por empresas
externas. Vernon (1986 apud SOUZA, 1999) define as informac@es financeiras como aquelas
relacionadas ao sistema financeiro, incluindo dados, fatos, estatisticas, anélises e projecdes.

As divulgacOes das informacdes provenientes das instituicdes reguladoras e
autorreguladoras do mercado financeiro e de capitais sdo realizadas especialmente em meio
eletrbnico, para que todo o mercado possa tomar conhecimento e consultar as regras que
regem o mercado em um tempo curto o suficiente para atender a velocidade de informacéo
necessaria a um mercado extremamente volatil. Dessa forma, € possivel concluir que os sites
das empresas reguladoras e autorreguladoras do mercado financeiro e de capitais, como
exemplo, séo fontes de consulta importantes para o desenvolvimento da pesquisa do aluno.

De posse dos materiais bibliograficos levantados, os alunos passam para a etapa da
leitura, que Rodrigues (2006) sugere ser realizada na seguinte sequéncia: 1. leitura de
reconhecimento, verificando sumario, introducdo e prefacio para que o aluno possa ter uma
visdo geral da obra e se atende a pesquisa; 2. leitura seletiva como um capitulo do livro,

visando compreender o vocabulario, termos técnicos e conceitos e ter uma compreenséo geral
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da obra; 3. leitura analitica conhecendo a ideia central, objetivos, argumentos, demonstraces
e conclusbes do texto; 4. leitura interpretativa, avaliando e julgando o conteldo do texto e
observando sua relevancia para a pesquisa. A leitura amplia o conhecimento do contetdo
conceitual pelo contato com diferentes formas e angulos e enriquece o vocabulario e a forma
de se comunicar. “Quem 1€, constrdi sua propria ciéncia; quem nao 1€, memoriza elementos de
um todo que ndo se atingiu” (RUIZ, 2002, p. 35).

E realizada a compilacdo das pesquisas em um relatorio escrito a ser apresentado ao
professor, com a apresentacdo oral dos resultados. De acordo com Dolz et al. (2004), o papel
de apresentador permite que os alunos aprendam contetdos diversificados e bem estruturados
em razdo de a exposicao oral exigir um trabalho complexo de planejamento para informar,
esclarecer e modificar os conhecimentos dos ouvintes nas melhores condicdes possiveis. O
processo proposto para o curso de graduacdo em administracdo da instituicdo estudada, de

acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo, é apresentado na Figura 10:

+ Apresentagdo do problema ou estudo de caso de
referéncia.

* Debate aberto para formulagdo das hipoteses para a
solucdo do problema partindo do ““senso comum” dos
alunos.

~

* Apresentacdo do embasamento tedrico ou referéncias
sobre o assunto, bem como indicagdes de leitura, roteiro
de estudos, sites relacionados, autores e obras.

J

\

* Estudos Independentes orientados por Ensino a Distancia
mediado por computador— EADmc (néo presencial).

J

* Sintese conclusiva sobre o problema apresentado. LAG —
Laboratorio de Administragao e Gestao.

Fonte: Projeto Pedag6gico do Curso de Administracéo

FIGURA 10 - Esquema basico das fases do modelo PBL
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A fase 1 visa explicitar os conhecimentos prévios dos alunos e motiva-los a estudar os
temas que respondem a ementa geral. A fase 2 objetiva estimular o debate analitico. Refletir
sobre a situacdo-problema e articular com a pratica com base no referencial tedrico e
conceitual a ser estudado é o objetivo da fase 3. A fase 4 permite o desenvolvimento da
autonomia do aluno, habilidades de estudo individual e competéncia técnica e em pesquisa
referenciada. Na fase 5, os alunos concluem o processo refor¢ando o aprendizado.

A autoavaliacdo é um momento de reflexdo sobre a trajetdria seguida pelo discente,
sua atuacdo e a abertura de uma possibilidade de reposicionamento (CARLINI, 2006). Para
Black (2009, p. 200): “a capacidade dos alunos em julgar seu proprio trabalho ¢ de
importancia fundamental na aprendizagem”.

De acordo com Carvalho e Martinez (2005, p. 142):

[...] a auto-avaliacdo ocorre quando um agente langa-se em uma acgao que cré
ser viavel, projetando-se em direcdo ao grupo social e assim provoca a
instauracdo de um processo de comparacdo entre o estado presente e um
padrdo de referéncia por ele identificado e valorizado.

O PBL ¢é uma metodologia centrada no aluno, assim sendo, o sistema de avaliacao
deve ser coerente com iniciativas autbnomas. Isso néo significa, conforme Scaramucci (1999)
que a autoavaliacdo deva ser substituida pela avaliagdo do professor.

Algumas vantagens da pratica autoavaliativa sdo o aumento no nivel de consciéncia
dos alunos sobre suas habilidades; orientacdo para os objetivos de aprendizagem; expansédo do
escopo avaliativo com a inclusdo do olhar do discente; compartilhamento de
responsabilidades; maior motivacdo e desenvolvimento da autonomia (CAVALARI, 2009).
Diferentemente do que se possa imaginar, Stefani (1994 apud WOODS, 1996) constatou que
o0 aluno que desenvolve a autoavaliacdo apresenta notas até 3% abaixo das notas atribuidas
pelos professores, desde que as regras sejam claras e bem definidas.

Ribeiro (2008) apresenta a seguinte sequéncia de atividades:

1. Apresentacdo de uma situacdo-problema aos alunos que, em grupo, tentam buscar
uma solugdo com os conhecimentos que ja dispdem, possibilitando que avaliem seus
conhecimentos e definam a natureza do problema.

2. O grupo discute o problema e define pontos de aprendizagem, o que sabem e o que
ndo sabem.

3. Os alunos definem quais as questdes deverdo ser investigadas e, junto com o

professor, podem discutir 0s recursos necessarios e onde podem encontrar as informages.
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4. Os alunos se reagrupam e sintetizam seus novos conhecimentos, conectando com 0s
anteriores. Os alunos percebem o processo continuo de aprendizagem e que sempre havera —
mesmo para o professor — questdes a serem exploradas.

5. Concluido o trabalho, os alunos avaliam os membros do grupo e fazem uma

autoavaliacdo, essencial para uma aprendizagem auténoma eficaz.

3.4 Papel dos docentes e discentes

A adocao de uma metodologia de ensino-aprendizagem como o PBL exige ndo apenas
uma transformacdo nos processos institucionais e educacionais como também uma mudanca
no papel dos docentes e discentes (RIBEIRO, 2008). Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004), o
PBL exige criatividade do docente, que deve se preocupar ndo apenas com o “que” o
estudante aprende, mas especialmente com o “por que” e “como” ele aprende.

A funcdo do docente é estimular o pensamento critico e o autoaprendizado dos
discentes, orientando-os a desenvolver o préprio processo de pensar, além de promover a
cooperacdo mutua entre os discentes que trabalham em grupos. Deve manter o fluxo das
discussbes em grupo e direciona-las ao problema evitando desvios de foco. A intervencdo do
docente deve estimular o grupo a pensar critica e profundamente, questionar visando auxiliar
0s estudantes a descobrirem possiveis erros de concepcgdes, detectar possiveis erros de
informagdes e ao descobrir a dificuldade dos alunos em encontrar o caminho correto, prover
de informacdes, seja com breve explicacdo, seja com exemplos préaticos, para que 0 grupo
retome a discussao. A observacdo e analise do andamento dos trabalhos é também funcéo do
docente que deve contribuir com os grupos por meio de um feedback, informando sobre a
qualidade das discussdes, objetivando melhorar a participacdo individual dos membros de
cada grupo (TOMAZ, 2001).

Para Mennin et al. (2003, p. 1-2), o docente faz intervengGes durante o processo de
aprendizagem sem, no entanto, dar a solugdo do problema, usando perguntas para explorar e
estimular o pensar ¢ “desenvolver a capacidade de raciocinio, melhorar as habilidades de
comunicacdo, adotar comportamentos e atitudes profissionais, bem como desenvolver
habilidades de autoavaliagdo e de avaliag@o dos seus pares”. Partindo do pressuposto de que a
transformacéo ¢ a esséncia da realidade e que a educacdo esta em constante desenvolvimento,
o0 professor passa a ser um orientador de experiéncia agindo muito mais como mediador a uma

figura autoritaria. Conforme Yamamoto e Romeu (1983, p. 109): “A aprendizagem através de
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resolugdo de problemas deve substituir os critérios tradicionais de recepcdo de
conhecimento”.

O aprendizado autodirecionado e o desenvolvimento autbnomo do aluno sao
fundamentais no desenvolvimento do PBL. Desse modo, ndo cabe ao docente o papel de
sistematizar o conhecimento necessario a analise ou resolugcdo do problema, mas o de
acompanhar o discente intervindo com informacGes e estabelecendo uma ponte entre os
conhecimentos prévios do estudante e 0 novo conteddo a ser aprendido, desafiando o aluno a
pensar de forma critica.

Ter acesso proprio as informagdes por meio de autoaprendizagem, ensino a distancia
ou aprendizagem autodirigida ndo sdo suficientes para a autonomia pessoal e intelectual. A
autonomia como competéncia cognitiva consolida-se com condic¢des contextuais, atitudes e
capacidades (RUE, 2009).

Os professores ndo familiarizados com o PBL estranham o fato de encontrarem alunos
sentados em pequenos grupos ou ainda se movimentando em busca de materiais ao invés de
estarem sentados em carteiras ordenadas em linhas e colunas, assim como se surpreendem
com a auséncia do professor expondo contetido na lousa. N&o ha siléncio na sala de aula, os
alunos vao a busca de informagGes que possam ajuda-los na solucdo do problema ou que
apontem um caminho para outras informagdes relevantes. Equivocadamente, podem imaginar
que o PBL exige pouco do professor ja que teoricamente apenas observam 0s alunos
trabalhando por conta prépria. Na verdade, trabalhar com o PBL requer mais trabalho que o
ensino por meio de aulas expositivas, especialmente ao considerar o tempo necessario para a
preparacdo do problema, supervisdo e apoio ao aluno durante o seu processo de construcao do
conhecimento, incentivo a independéncia e autonomia do discente e a avaliacdo de
desempenho do aluno (DELISLE, 1997).

Segundo Merighi (2011), o PBL pode causar desconforto a alguns docentes, ja que em
funcdo de as situacOes-problema serem abertas, os alunos sdo mais questionadores e nédo
muito raro, as suas duvidas fogem a area de especialidade do professor. Reconhecer o
desconhecimento de determinados conteidos € uma resisténcia a ser vencida pelo docente que
acredita que “o dominio conceitual é um dos pilares de sua identidade profissional” (p. 20).

Ribeiro (2008, p. 37) diz que “saber trabalhar com grupos de alunos e saber ensinar os
alunos a trabalharem conjuntamente ndo é algo em que a maioria dos docentes tem
experiéncia”. A escolha ou concepcdes de problemas abertos, o papel de facilitador na

construcdo do conhecimento, a ativagdo de conhecimentos prévios e correcdo de conceitos
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equivocados e 0 momento correto de intervengdo no processo sdo desafios que o PBL imputa
ao grupo de professores.

Para facilitar o trabalho do professor com o uso do PBL, Bridges (1992) recomenda
que, ao dar o feedback aos alunos, o docente busque apontar as forcgas e fraquezas do trabalho
realizado, sugerir melhorias, discutir as sugestdes e colocar questdes para que os estudantes
possam refletir.

O trabalho do docente ndo se restringe a atuar dentro dos grupos, cabendo a ele
funcBes mais abrangentes dentro do processo de ensino-aprendizagem. Deve servir como um
suporte para o aprendizado do aluno, tendo disponibilidade para envolver-se de maneira
auténtica com eles, servir de modelo comportamental, demonstrando a realizagdo da atividade
e modelo cognitivo, verbalizando a esséncia do seu pensamento. A aula expositiva pode ser
usada em alguns casos para prover os alunos de informacdes, inclusive com o uso de
experiéncias pessoais. A elaboracdo e selecdo de material didatico como textos, livros e
artigos devem ser feitas pelo docente, assim como o planejamento do curso, em conjunto com
outros docentes de diferentes departamentos ou setores e o planejamento dos recursos de
aprendizagem. Além disso, cabe ao docente avaliar os discentes e o préprio curso (TOMAZ,

2001). A Figura 11 apresenta os papéis e caracteristicas do professor, segundo Tomaz.
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Fonte: TOMAZ, J. B. O papel e as caracteristicas do professor.
In. MAMEDE, S.; PENAFORTE, J. (Orgs.). Aprendizagem
Baseada em Problemas: Anatomia de uma Nova Abordagem
Educacional. Fortaleza: Hucitec, 2001 p. 170

FIGURA 11 - Func@es do Facilitador externas ao grupo tutorial
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Tomaz utiliza o termo facilitador para designar a acdo docente, entendida neste
trabalho a partir do modelo pedagogico relacional, no qual o docente age como um mediador
da aprendizagem do aluno, acompanhando cada etapa dos processos e intervindo quando
necessario, podendo inclusive ministrar aulas expositivas. E responsavel também pela
elaboracdo de guias de estudo e avaliagéo do curso e do estudante. Qutras tarefas, ndo menos
relevantes, dizem respeito as que ndo estdo diretamente relacionadas com 0s processos dos
alunos, tais como o planejamento do curriculo e do préprio curso.

Qualquer que seja a metodologia de ensino empregada, a aprendizagem € de
responsabilidade do aluno, mas, no PBL, é mais nitida esta posi¢do, uma vez que se trata de
uma metodologia educacional centrada no aluno. Assim, os alunos devem cumprir, segundo
Woods (1994 apud RIBEIRO, 2008, p. 36) as seguintes tarefas:

— Exploragdo do problema, levantamento de hipoéteses, identificacdo das
questdes de aprendizagem e elaboragdo das mesmas.

— Tentativa de solucdo do problema com o que sabem, observando a
pertinéncia de seu conhecimento atual.

— ldentificagdo do que ndo sabem e do que precisam saber para solucionar
0 problema.

— Priorizagdo das questdes de aprendizagem, estabelecimento de metas e
objetivos de aprendizagem, alocacéo de recursos de modo a saberem o qué
quando e quanto € esperado deles.

— Planejamento e delegacdo de responsabilidades para o estudo autbnomo
da equipe.

— Compartilhamento eficaz do novo conhecimento, de forma que todos 0s
membros aprendam os conhecimentos pesquisados pela equipe.

— Aplicacéo do conhecimento na solucéo do problema.

— Avaliacdo do novo conhecimento, da solugdo do problema e da eficacia
do processo utilizado e reflexdo sobre o processo.

Os discentes trabalham em grupo e trés papéis merecem destaque: coordenador, relator
e apresentador, que devem ser experimentados por todos 0os membros do grupo ao longo dos
trabalhos. Tomaz (2001, p. 168) aponta os principais papéis a serem desenvolvidos pela figura
do coordenador:

— Participar na organizacéo e preparagéo do grupo tutorial

— Conduzir o grupo na sequencia dos “Sete Passos” durante a analise e
resolugéo do problema

— Guiar o processo de confrontagdo de ideias.

— Sumarizar as discussdes

— Tentar assegurar o alcance do consenso.

— Fazer perguntas e sistematizar as conclusdes.

— Estimular a participacdo de todos.

— Participar das discussoes.

— Concluir os encontros de analise e resolucao do problema.
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Para lochida (2000), o coordenador deve cobrar a participacdo de todos os membros
do grupo, gerenciar o tempo, zelar pelo foco evitando discussdes paralelas, dentre outras
funcBes. O papel do relator € apontar as discussdes realizadas dentro dos grupos e pode ser
resumido, de acordo com Tomaz (2001, p. 168), a: “fazer anotagdes dos pontos relevantes das
discussbes (em quadro branco, flip-chart etc.); participar das discussdes; prover os membros
do grupo de relatdrio da andlise e resolucao do problema”.

Dolz et al. (2004), explicam que os principais objetivos para a realizacdo da
apresentacdo dos resultados podem ser assim definidos: 1. conscientizacdo da dimensdo
comunicativa; 2. exploragdo das fontes de informacéo; 3. estruturacdo da exposicdo com a
hierarquizacdo das ideias e elaboragdo das estratégias discursivas; 4. desenvolvimento da
capacidade de exemplificacdo e ilustracdo; 5. antecipacdo nas dificuldades de compreensdo
dos ouvintes e uso de reformulacdo de ideias; 6. desenvolvimento da competéncia
metadiscursiva; 7. tomada de consciéncia da importancia do uso da palavra.

Para que a exposicao seja feita, € necessaria uma preparacdo prévia de textos relativos
ao tema apresentado, realizacdo de uma triagem das informac@es disponiveis, reorganizacao
das informac0es retidas e hierarquizacdo das ideias principais e secundarias, proporcionando
uma progressao clara e coerente em funcdo da concluséo desejada, que ainda pode oferecer a
possibilidade da realizacdo de debates. A apresentacdo oral também propicia o
desenvolvimento de raciocinio, percepcdo do outro, desinibicdo e de controle emocional
(FELIX, 2009).

3.5 Avaliacéo de Ensino no PBL

Via de regra, a avaliacdo é negligenciada na maioria dos curriculos e, quando
observada, € inadequada e apresenta aspectos negativos no processo ensino-aprendizagem
(TOMAZ, 2001). Partindo do pressuposto de que a avaliagdo contribui com a qualidade do
aprendizado e deve estar alinhada com os objetivos de aprendizagem e procedimentos
metodologicos, sete principios sdo propostos pelo National Forum on Assessment (1997): 1. o
principal objetivo da avaliagdo é melhorar a aprendizagem do estudante, observando se
alcancaram importantes objetivos de aprendizagem e como esta o progresso de cada aluno; 2.
0 uso regular da avaliacdo deve garantir suporte aos processos de ensino e aprendizagem; 3. 0
sistema de avaliacdo, incluindo instrumentos, politicas, praticas e usos, deve ser imparcial e

justo a todos os alunos; 4. o sistema de avaliacdo depende de educadores que compreendam
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os efeitos da avaliacdo e utilizem uma adequada variacdo de métodos; 5. haja ampla
participacdo da comunidade; 6. processo de comunicacdo sobre os propdésitos, métodos e
resultados da avaliacdo precisam ser claros e regulares; 7. visando seu aperfeicoamento, deve
haver uma revisdo regular dos sistemas de avaliacao.

Luckesi (2011) compreende o ato de avaliar por meio de dois processos articulados e
indissociaveis: 1. diagnosticar especialmente os dados relevantes, essenciais e significativos,
cujas informacGes, habilidades e competéncias cognitivas, afetivas e procedimentais sdo
definidas por ocasido do planejamento do ensino; 2. intervir, se necessario, visando melhoria
dos resultados. A avaliacdo da aprendizagem deve considerar o projeto pedagdgico, o
planejamento de ensino, o contetdo e a metodologia usados no ensino. Ao construir um
instrumento de avaliacdo, € importante que sejam considerados aspectos de dificuldade,
discriminacdo, validade e fidedignidade e que possam diagnosticar a qualidade da
aprendizagem do aluno.

Guba e Lincoln (1989 apud FERNANDES, 2009) distinguem quatro geracdes de
avaliacdo, sendo a primeira conhecida como a geracdo da medida em que prevalecia a ideia
de que testes bem construidos poderiam medir o grau de aprendizagem dos alunos de forma
quantitativa, de forma a comparar e ordenar em escala, servindo para selecéo e certificagéo.
As maiores falhas estdo na avaliacdo exclusiva do conhecimento e a auséncia de participagdo
dos alunos no processo.

A segunda geracdo, da avaliacdo por descricdo, buscou superar algumas das
limitacbes da geracdo anterior, buscando a descricdo do processo de aprendizagem,
considerando também, por influéncia do avaliador e pesquisador americano Ralph Tyler, a
verificacdo dos objetivos comportamentais. A terceira geragdo, designada por geracdo da
formulacéo de juizos de valor, é marcada pelo surgimento, em 1967, de Michael Scriven,
trazendo o conceito de avaliagdo somativa, mais voltada para a selecdo e certificacdo e o
conceito de avaliagdo formativa, associada aos processos de ensino e de aprendizagem. E
nessa geragdo que surgem ideias como o envolvimento de professores, pais, alunos e a
comunidade nos processos de avaliagdo, definicdo de critérios para apreciagdo de mérito e
valor da avaliagéo e servindo como facilitadora do processo ensino-aprendizagem.

Ainda segundo Guba e Lincoln (1989 apud FERNANDES, 2009), uma quarta geragéo,
da avaliagcdo como negociagdo e construcdo, surge para ajustar as limitacGes das geracoes
anteriores, mas ja se admitindo uma possivel revisdo em seus pressupostos, concepgdes e
métodos. Os parametros e limites sdo definidos a priori e a avaliacdo é determinada por

intermédio de um processo interativo e de negociacdo, trazendo um conjunto de principios,
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ideias e concepgBes como: 1. variedade de técnicas, instrumentos avaliativos e atores; 2.
priorizagdo da avaliacdo formativa; 3. feedback como um elemento indispensavel; 4. visdo no
desenvolvimento pessoal em detrimento do julgamento; 5. predominancia de métodos
qualitativos.

Segundo Bloom et al. (1983), a avaliacdo pode ser classificada em trés modalidades: 1.
Avaliacdo Diagnostica, que determina a presenca ou auséncia de conhecimentos ou
habilidades nos campos cognitivo, afetivo e psicomotor; 2. Avaliacdo Formativa, que
monitora o progresso de aprendizagem durante as aulas; 3. Avaliacdo Somativa, de cunho
classificatério, que avalia se o aluno atingiu os seus objetivos ao final das aulas. Melchior
(2003) diz que a avaliagdo diagnostica ocorre na fase inicial do processo e permite que 0s
professores possam planejar suas aulas e adequa-las, objetivando o desenvolvimento de
aspectos que se mostram com dificuldade de aprendizagem.

A avaliacdo diagnostica pretende determinar se o aluno possui conhecimentos e
habilidades prévios, detectar o que falta para que possa adquirir novos conhecimentos e
observar os motivos das dificuldades de aprendizagem. Uma vez diagnosticadas as
dificuldades, podem ser estabelecidos novos objetivos, revistos os objetivos ndo alcancados e
elaboradas novas estratégias de recuperacdo do conhecimento ndo alcangado. O diagnostico
pode se dar por sondagem, projecédo e reflexdo do aluno, apresentando suas dificuldades por
meio de uma autoavaliagdo. (SANT’ANNA, 2002).

Segundo Abrecht (1991 apud ALMEIDA, 2009), a avaliacdo formativa ndao € uma
verificacdo do conhecimento, mas um questionamento do processo, motivando o aluno a
refletir sobre o seu aprendizado e demonstrando a trajetéria de sua aprendizagem e
apresentando as insuficiéncias e lacunas no percurso da aprendizagem para que possa sanar
suas dificuldades. Ja para Bloom et al. (1983, p. 130): “[...] avaliacdo formativa ¢ o uso de
avaliacdo sistematica durante o processo de elaboracdo do programa, de ensino e de
aprendizagem, com o propoésito de aperfeigoar quaisquer destes trés processos”.

Algumas preocupagdes dos professores no ambito da avaliacdo formativa sdo, de
acordo com Fernandes (2009, p. 74-75):

1. Contribuir para melhorar as aprendizagens dos alunos, regulando
ativamente seu ensino;

2. Contribuir para que os alunos aprendam com compreensao;

3. Produzir melhores avaliacGes e ndo mais avaliacdes;

4. Produzir feedback que va para além da mera atribuicdo de uma
classificagdo e possa orientar os alunos a superar eventuais problemas;

5. Dar mais tempo aos alunos para poderem responder expressar as suas
davidas, poderem mostrar o que sabem e podem fazer.
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A avaliagdo somativa tem por caracteristica fundamental avaliar a eficiéncia da
aprendizagem quando concluido o programa, para fins de atribuicdo de nota, visando a
certificacdo do aluno. Esse sistema de avaliacdo é generalista em relacdo ao grau em que 0S
objetivos mais amplos foram atingidos durante todo o curso (BLOOM et al., 1983).

Sant’Anna (2002) sugere que a avaliacdo somativa deva observar ndo apenas o
rendimento individual do aluno, mas também o apresentado por todo o grupo. Explica que
uma vez detectado um percentual significativo de alunos com resultados abaixo do esperado,
a habilidade, atitude ou informacéo deve ser retomada posteriormente e desconsiderada para
efeito classificatdrio.

O Art. 24° da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional, aponta que a avaliacdo deve ser continua e cumulativa,
observando o desempenho do aluno, “com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais”, o que
caracteriza a prevaléncia de uma avaliagdo formativa sobre a somativa (BRASIL, 1996).

O sistema de avaliacdo no PBL, segundo Wiers et al. (2000 apud TOMAZ, 2001, p.
125), é baseado nos seguintes principios:

1. O sistema tem de dar oportunidade para o estudante demonstrar o que ele
aprendeu, ao invés de apresentar o que o professor acha que ele devia ter
aprendido;

2. Tem de criar oportunidades para o estudante aplicar o seu conhecimento
adquirido e ndo simplesmente descrevé-lo;

3. As avaliaces devem ser contextuais, oferecendo situagfes concretas, de
preferéncia ligadas a realidade profissional dos estudantes.

Para S& (2001), sdo quatro os componentes de um processo de avaliacdo de estudantes
do PBL: 1. base de conhecimentos: neste componente podem ser avaliados, tanto pelo
professor como em autoavaliacdo, a preparacdo dos alunos para as aulas, levantamento de
questdes relevantes nas discusses dos grupos, busca de material bibliogréfico e apresentacéo
de constructos do material estudado; 2. processo de raciocinio: é possivel avaliar a coeréncia
observada entre a identificagdo do problema, hipéteses levantadas, desenvolvimento e
resultado apresentado; 3. habilidades de comunicagdo: ouvir criticamente 0os membros do
grupo, demonstrar interesse em auxiliar os demais alunos e apresentar ideias ldgicas, concisas
e ordenadas sdo exemplos de estabelecimento de um processo de comunicagdo passivel de
avaliacdo; 4. habilidades de avaliacdo: a habilidade de avaliar os pares e se auto avaliar deve
ser observada, especificamente quanto as criticas.

Duas técnicas de avaliacdo que se adequam bem ao PBL, segundo Tomaz (2001), sdo
a busca pela solucéo de um problema similar aos que foram trabalhados ao longo do processo
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e tarefas praticas que estimulem os discentes a aplicarem 0s conhecimentos e habilidades
adquiridos, dentro da realidade que encontrardo no mercado para o qual estdo sendo
preparados. Fernandes (2009) acredita que sendo realizada a avaliacdo formativa de forma
criteriosa, € dispensavel a avaliacdo somativa, alegando ser uma avaliacdo de relevancia
social e talvez politica, mas ndo pedagogica.

A avaliacdo formativa alternativa visa o feedback inteligente e de qualidade, havendo
um estreito relacionamento entre professor e aluno, bem como eficiéncia comunicativa. E
colaborativa, contribui para o desenvolvimento de competéncias, utiliza problemas
complexos, as tarefas e exigéncias sdo conhecidas a priori e utiliza da autoavaliacdo. Cabe ao
professor organizar o processo de ensino e avaliagdo, propor tarefas apropriadas, dar o
feedback, criar um clima adequado a relacdo ensino-aprendizagem e definir com antecedéncia
os critérios a serem adotados. Aos alunos cabe participar do processo de aprendizagem e
avaliacdo, desenvolver as tarefas orientadas pelos professores, utilizar o feedback para o seu
crescimento pessoal e profissional, analisar o seu préprio trabalho e buscar melhoria continua,
organizando o seu proprio processo de aprendizagem (FERNANDES, 2009).

Luckesi (2011) alerta que as condicdes de ensino no Brasil sdo perversas, com excesso
de alunos em classe, material de apoio inadequado ou insuficiente, bibliotecas insatisfatorias,
excessiva heterogeneidade dos alunos, baixos salarios dos professores e espacos fisicos
insatisfatorios, fatores estes que dificultam a realizacdo de uma avaliacdo formativa. Assim,
sugere um modelo misto, possibilitando com a avaliacdo formativa a construcao cotidiana do
aprendizado e com a avaliacdo somativa a verificacdo da satisfatoriedade dos resultados.
Alerta que a avaliacdo somativa ndo deve ser tomada como avaliacdo final, uma vez que o
aluno podera precisar de reorientacdo do aprendizado diagnosticado como insatisfatorio e
lembra que o professor ndo é inimigo ou inquisidor do aluno, mas seu parceiro na construcao
do conhecimento.

A diversidade de amostras de desempenho pode permitir diagnosticar com alguma
seguranca o aprendizado do aluno, reduzindo ao maximo a possibilidade de erros, mas ndo ha
estratégia, técnica ou instrumento que garanta uma avaliacdo perfeita em toda a abrangéncia
do curriculo. Visando minimizar os erros, Fernandes (2009) propde a diversificacdo de
métodos e instrumentos de coleta de dados, de atores e em diferentes contextos e periodos de
tempo, garantindo transparéncia nos critérios avaliativos e um feedback devidamente pensado,

estruturado e adequadamente integrado ao processo de aprendizagem.
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3.6 Vantagens e desvantagens

O PBL favorece a aquisicdo de conhecimentos de forma mais significativa e
duradoura, bem como facilita o desenvolvimento de habilidades e atitudes necessarias ao
profissional da administracdo, mas também apresenta algumas desvantagens em relacdo a
outras metodologias de ensino (RIBEIRO, 2005). Para Wood (2007), o PBL promove 1.
Aprendizagem Centrada no aluno: aprendizagem ativa com melhor compreenséo e retengéo
do conhecimento para o desenvolvimento de competéncias de aprendizagem ao longo da vida;
2. Competéncias Genéricas: permite aos alunos desenvolverem competéncias genéricas e
atitudes desejaveis em sua futura prética; 3. Integracdo: facilita a existéncia de um curriculo
integrado; 4. Motivacdo: € divertido para os alunos e tutores e o processo exige que todos 0s
alunos se engajem no processo de aprendizagem; 5. Aprendizagem Profunda: fomenta a
aprendizagem pela interacdo com os materiais e o relacionamento dos conceitos relacionados
as atividades diarias, melhorando a compreenséo deles. 6. Abordagem Construtivista: ativacdo
do conhecimento prévio e construcdo sobre 0s conhecimentos conceituais existentes.

Como desvantagem, Wood (2007) cita: 1. professores ndo podem “ensinar": 0s
professores que gostam de transmitir seu conhecimento encontram dificuldade com o método
e a experiéncia pode ser frustrante; 2. recursos humanos: o corpo docente precisa se interar do
processo de ensino-aprendizagem; 3. outros recursos: grande nimero de estudantes que
precisam de acesso a mesma biblioteca e recursos do computador ao mesmo tempo; 4.
modelos: os alunos podem ser privados de acesso a um professor que em um curriculo
tradicional ministraria aulas para um grande grupo; 5. sobrecarga de informac6es: os alunos
podem ficar inseguros quanto ao auto estudo dirigido e quais informacgdes séo relevantes e
uteis.

Barrows e Neo (2007, p. 28) também apontam algumas vantagens e desvantagens do

método:
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Vantagens: 1. Aplicabilidade do conhecimento aprendido; 2. Semelhanca
aos problemas profissionais que serdo encontrados na profissdo; 3.
Elaboracdo do trabalho reduz o esquecimento e facilita a restauracdo da
informacdo na memoria; 4. Estimula a habilidade de tomar decisdes, 5.
Desenvolve a tolerancia para as incertezas uma vez gue ndo existe resposta
Unica para a situacdo-problema; 6. Estimula o auto aprendizado; 7. Oferece
treinamento monitorado e direcionado; 8. Encoraja a experiéncia, intuicdo e
motivacao.

Desvantagens: 1. Necessidade de capacitacdo docente para conducdo do
processo de forma adequada; 2. Necessidade de planejamento por ser uma
aprendizagem de longo prazo e o aluno assumir a postura de participante do
processo; 3. Encoraja os estudantes a desenvolver a experiéncia baseada no
conhecimento acumulado, concluindo o trabalho antes do aprendizado da
teoria técnica fundamental; 4. E possivel que os estudantes invertam a ordem
de argumentacdo e busquem encontrar uma solugdo para a situacéo-
problema que seja baseada nas suas hipéteses iniciais.

Quanto as desvantagens, podemos destacar trés aspectos que podem ser prejudiciais
para o desenvolvimento do PBL. Primeiramente, se ndo houver o amplo conhecimento por
parte da comunidade escolar (gestores, coordenadores, docentes e alunos) ha grande
possibilidade do ensino se voltar para a perspectiva ndo-diretiva, como destacada por Becker
(2001), sendo que o docente pouco intervém no processo de aprendizagem por acreditar que o
aluno aprende sozinho. O segundo aspecto se refere a interacdo entre pares. Se o docente ndo
acompanhar efetivamente os trabalhos nos grupos, pode acontecer de alguns alunos néo
participarem efetivamente do processo e 0s demais integrantes serem coniventes com tal
postura. O terceiro aspecto se refere a ndo sistematizacdo dos conteidos. Professores e alunos
precisam se organizar para o fechamento das discussdes, a fim de que 0s aspectos nédo
evidenciados durante a exposicdo dos trabalhos pelos discentes possam ser apresentados pelo
docente no momento do fechamento de um determinado conteudo.

Diante do que foi apresentado, é possivel concluir que o PBL aumenta o senso de
responsabilidade do estudante, uma vez que ele precisa aprender a aprender. O método
estimula a leitura, o emprego do raciocinio lo6gico e o trabalho colaborativo e cooperativo.
Incita o estudante a investigar e a resolver problemas préximos da realidade que enfrentara no
mundo do trabalho. No entanto, se faz necessario um esforgco no sentido de operacionalizar o
método adequando a infraestrutura fisica e intelectual para que 0 processo ensino-

aprendizagem se dé com qualidade e eficacia.
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4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabalho foi submetido a apreciacdo do Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos para que a coleta de dados pudesse ser iniciada e teve o parecer de aprovacao
sem imposi¢do contraria a proposta. O primeiro passo dos procedimentos metodoldgicos da
presente pesquisa foi o levantamento de obras bibliogréaficas nacionais e internacionais sobre
o PBL.

Identificamos que grande parte das publicacdes diz respeito a aplicacdo do PBL em
disciplinas ligadas a area da saltde, possivelmente em funcéo de ter sido criado pela Escola de
Medicina de McMaster, no Canada. Em obras nacionais, verificamos que algumas pesquisas
ndo ligadas a area médica, traziam basicamente informac6es sobre a implantacdo do PBL e
ndo ofereciam resultados baseados na avaliacdo de algum curso ou disciplina cujo método ja
fora aplicado. Dentro do exposto, como ja evidenciado na introducéo, o presente trabalho
trouxe as seguintes questdes: 1. Ao se avaliar o trabalho desenvolvido a partir do método PBL
aplicado no curso de Administracdo, pode-se afirmar que o mesmo estd de acordo com 0s
pressupostos tedricos do referido método?; 2. Quais os desafios para o aprimoramento do
PBL no curso de Administracéo?

Segundo Stubbs e Delamont (1976, apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 15): “a natureza
dos problemas é que determina o método, isto é, a escolha do método se faz em funcdo do
tipo de problema estudado”. Chizzotti (2006) entende que definir um problema é uma fase
complexa, trabalhosa e que pressupde uma andlise critica do que ja foi pesquisado sobre o
tema, os resultados alcangados e as limitagdes na pesquisa para que o trabalho seja viavel e
original.

Para Liudke e André (1986), os métodos e técnicas empregados na pesquisa cientifica
podem ser determinados a partir da proposi¢do do problema, formulacdo de hipéteses e da
delimitacdo do universo ou amostra. Dessa forma, a selecdo do instrumental metodologico
estd diretamente relacionada com o problema a ser estudado. Segundo Ruiz (2002, p. 132):
“[...] reserva-se a palavra metodo para significar o tracado das etapas fundamentais da
pesquisa, enquanto a palavra técnica significa os diversos procedimentos ou a utilizacdo de
diversos recursos peculiares a cada objeto de pesquisa, dentro das diversas etapas do método”.

O presente trabalno é uma pesquisa descritiva e exploratéria com abordagem
qualitativa e quantitativa. Os estudos descritivos procuram especificar propriedades,

caracteristicas e perfis de pessoas ou grupos por meio de coletas de dados e informacdes
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(SAMPIERI; COLADO; LUCIO, 2006). No estudo descritivo, o pesquisador descreve,
registra, analisa e interpreta os fendmenos. (BEST, 1972 apud MARCONI; LAKATOS,
2007).

Os estudos exploratorios objetivam examinar um tema ou problema de pesquisa pouco
estudado, ampliando os estudos j& existentes. (SAMPIERI; COLADO; LUCIO, 2006). Para
Gil (2002, p. 40), as pesquisas exploratorias “tem como objetivo principal o aprimoramento
de ideias™.

Alguns pesquisadores afirmam que os problemas técnicos e metodoldgicos implicam
em concepgOes de ciéncia e de conhecimento completamente diferentes. A pesquisa
quantitativa estd baseada em uma realidade objetiva, independente das crencas individuais e
propGe modelos estruturais e funcionais, ja a pesquisa qualitativa sustenta que a realidade é
socialmente construida e entende a verdade como relativa e subjetiva. A primeira busca as
causas das mudangas nos fatos sociais por meio de uma medida objetiva, testando hipoteses e
buscando uma generalizacdo por meio de dados estatisticos, de natureza probabilistica e
medida de variaveis. A segunda busca compreender, explanar, interpretar e especificar os
fendmenos sociais de forma interpretativa. O pesquisador quantitativo visa reduzir os erros
que podem interferir na percepcdo clara dos fatos sociais, tem o foco na busca pela
explicacdo, usa o método dedutivo, postura racionalista e o critério de pesquisa € a
fidedignidade. J& o pesquisador qualitativo visa compreender as defini¢cGes da situacdo das
pessoas pesquisadas, com foco na experiéncia individual de situacBes e do processo de
construcdo de significado, usa o método indutivo e o critério de pesquisa € a validade
(GAMBOA, 1995).

A pesquisa quantitativa pressupde um Gnico modelo de investigacdo, uniforme,
proveniente das ciéncias naturais, que sdo determinadas, estaveis e manipulaveis, partindo de
hipoteses para estabelecer leis mediante observacdes externas e objetivas, amparadas pela
estatistica, cujos resultados podem ser reproduzidos seguindo as mesmas etapas e
circunstancias da pesquisa realizada. Ja a pesquisa qualitativa ndo € padronizada, pretendendo
interpretar o sentido das acOes a partir do significado que as pessoas atribuem ao que falam e
fazem, considerando a liberdade e a vontade humana (CHIZZOTT], 2010).

Goetz e Le Compte (1984 apud GAMBOA, 1995) admitem a possibilidade da
coexisténcia de trabalhar quantitativamente e qualitativamente de modo complementar,
ampliando as informagBes com base em pontos de vista dos diferentes enfoques. E possivel

observar que as pesquisas quantitativas e qualitativas podem ser complementares e ndo
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necessariamente excludentes, com uma articulagdo entre o quantitativo e o qualitativo
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Flick (2004) afirma que a combinacdo das pesquisas qualitativa e quantitativa
cristalizou-se e, para Keele e Erzberger (2002 apud FLICK, 2004), pode trazer trés diferentes
consequéncias: 1. os resultados convergem e sustentam as mesmas conclusdes; 2. os
resultados diferem, mas s&o complementares; 3. o0s resultados se polarizam e sdo
contraditérios. Barton e Lazarsfeld (1955 apud FLICK, 2004) sugerem, por exemplo, 0
emprego da pesquisa qualitativa para o desenvolvimento de hipdteses a serem testadas por
abordagens quantitativas. Ja a transformacdo de dados quantitativos em dados qualitativos é
mais dificil de ocorrer.

De acordo com Santos (1996), a pesquisa qualitativa se opde ao paradigma dominante
que traz como proposta ndo assumir como verdade plena aquilo que ndo pode ser
comprovado. O principal objetivo da investigagdo qualitativa € melhor compreender o
comportamento e as experiéncias do homem pela construcdo de significados e em que eles
consistem, contribuindo para as suas préprias condicdes de vida. O termo qualitativo
pressupde trabalhar com pessoas, fatos e locais, extraindo significados perceptiveis por meio
de minuciosa pesquisa, interpretados de forma zelosa e perspicaz (CHI1ZZOT], 2006, p. 28).

Entende-se que objetivo da pesquisa ndo € apresentar uma verdade absoluta, assim
como também ndo se restringir a uma percepg¢do externa infundada, mas oferecer estruturas e
modelos que representem uma verdade a ser modificada e corrigida na adequacdo aos
fendmenos pesquisados. Bogdan e Biklen (1994, p. 54) complementam dizendo que: “Ainda
que existam diversas formas de investigacdo qualitativa, todas partilham, até certo ponto, o
objetivo de compreender 0s sujeitos com base nos seus pontos de vista”.

Para André (2005, p. 51), a pesquisa pode contar com trés instrumentos de coleta de
dados: “fazer perguntas [...], observar eventos (e prestar atencdo no que acontece) e ler
documentos”. O conjunto de recursos desse trabalho pode ser assim descrito: 1. levantamento
bibliografico visando identificar a congruéncia dos pressupostos basicos do PBL com o que
esta sendo empregado no curso de Administracdo; 2. analise documental para observacdo dos
materiais utilizados como recurso didatico-pedagdgico; 3. entrevista com ex-diretores,
responsaveis pela implantacdo do método na instituicdo pesquisada, visando compreender
suas motivacOes e expectativas com o PBL; 4. entrevista com o atual diretor do curso de
Administragdo, visando identificar a satisfagdo com o método e adequagOes realizadas; 5.
entrevistas com professores que ja tenham trabalhado com o PBL nas disciplinas de finangas;

6. questionarios com alunos que cursaram a disciplina para conhecer a percep¢do que ambos
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possuem, como principais responsaveis na relacdo ensino-aprendizagem; 7. observagdo, para
que haja uma articulagdo entre as informagGes prestadas e a pratica do emprego do método

dentro do espaco académico.
4.1 Pesquisa bibliografica

Gil (2002) define pesquisa bibliografica como aquela realizada com base em material
ja existente, principalmente em livros e artigos cientificos e propde o seguinte diagrama,

conforme a Figura 12.

Lt —

Fonte: GIL, A. C. Como elaborar Projetos de Pesquisa. S&o Paulo: Atlas, 2002. p. 44. Adaptado
pelo autor

FIGURA 12 - Classificagdo das fontes bibliogréaficas

A pesquisa bibliografica consiste na analise de uma série de producdes humanas para
apropriacdo das informacgdes daquilo que ja fora produzido sobre o assunto em que 0
pesquisador se propde a estudar (RU1Z, 2002). De acordo com Marconi e Lakatos (2007, p.
71): “a pesquisa bibliografica ndo ¢ mera repeti¢do do que ja foi dito ou escrito sobre certo
assunto, mas propicia o exame de um tema sob novo enfoque ou abordagem, chegando a
conclusdes inovadoras”.

A principal vantagem esta em permitir ao pesquisador uma gama de informagdes mais

ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente, porém pode comprometer a
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qualidade da pesquisa em func¢éo de dados coletados, tabulados, ordenados ou processados de
forma equivocada. Para minimizar erros, cabe ao pesquisador analisar os dados em
profundidade (GIL, 2002).

E também considerada pesquisa bibliografica aquela proveniente de meios de
comunicacdo oral como radio, televisdo, filmes e conferéncias seguidas de debates
(MARCONI; LAKATOQOS, 2007). O levantamento bibliogréfico inicial demonstra uma maior
incidéncia nas pesquisas sobre 0 método PBL na area da saude. (MAMEDE, 2001; CYRINO;
TORALLES-PEREIRA, 2004), sendo necessario um estudo sobre o método PBL e sua
aplicacdo em outras areas de conhecimento.

Em pesquisa realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia, foram encontrados trezentos e vinte e dois trabalhos por
meio da busca basica com as palavras “aprendizagem baseada problema”. Ao acrescentar a
palavra “administra¢do” na consulta, foram obtidos como resposta apenas vinte e dois
trabalhos, dentre eles, embora ndo apresente em seu titulo a mencdo do PBL ou ABP, uma
Unica obra voltada para a area de administracdo. Trata-se da tese de doutorado em
administracdo de Fabricio Sobrosa Affeldt da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
intitulada “Desenvolvimento e aplicagdo de um modelo construtivista para o ensino de
administragdo”, de 2011, portanto, extremamente recente e publicada posteriormente a
realizacdo do meu projeto de pesquisa e ingresso no curso. Embora a tese mencione o PBL, 0
trabalho ndo trata em esséncia da metodologia, mas da elaboracdo de um modelo
construtivista para o ensino em administracéo.

Ao consultar pela sigla PBL, foram encontrados cinquenta e seis trabalhos, dentre eles,
dois trabalhos que, embora ndo sejam da area da administracdo, sdo de area correlata por
também utilizar as disciplinas de financas, ainda que em menor grau. O primeiro é um
trabalho apresentado por Mara Alves Soares em sua dissertacdo de mestrado em
Controladoria e Contabilidade na Universidade de Sao Paulo em 2008, intitulado “Aplicagdo
do método de ensino Problem Based Learning (PBL) no curso de Ciéncias Contabeis: um
estudo empirico” e o segundo trabalho é de Evaneide Barbosa de Oliveira, apresentado em
sua dissertagdo de mestrado em Ciéncias Contabeis e Financeiras na Pontificia Universidade
Catdlica de S&o Paulo em 2010, intitulado “Aprendizado baseado em problemas (problem
based learning): a sua importancia no ensino da contabilidade”. Ambos os trabalhos tratam
em esséncia da aplicacdo do método, diferentemente da proposta desta obra que visa avaliar o

método ja empregado, na concepcao de docentes e discentes.


http://www.lume.ufrgs.br/browse?type=author&value=Affeldt,%20Fabrício%20Sobrosa
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Foram pesquisadas também as obras disponiveis no banco de dados da Coordenacéao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), instituicdo que desempenha
papel fundamental na expansao e consolidacdo da pds-graduacdo Stricto Sensu no Brasil. A
pesquisa foi realizada por assunto, com a expressdo exata “aprendizagem baseada em
problema” e a consulta retornou setenta e cinco trabalhos. Dentre eles, é possivel ressaltar a
dissertagdo de mestrado em Ciéncias da Computacdo de Jefferson Treml, apresentada em
2001, na Universidade Federal de Santa Catarina, com o titulo “Uma Proposta Didatico-
Pedagogica para o Curso de Administracdo: aprendizagem baseada em problemas mediada
pela informatica” e a dissertagdo de mestrado em Controladoria e Contabilidade Estratégica
da Fundacédo Escola de Comércio Alvares Penteado (FECAP) de Irma Filomena Lobosco, em
2007, com o titulo “Caso-Problema no Ensino de Contabilidade Introdutoria: Um Estudo da
Percepcdo dos Alunos do Curso de Graduacdo quanto a sua Aplicabilidade no
Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades”. Ao consultar a expressao “Problem Based
Learning”, foram apresentados apenas 25 trabalhos, nenhum titulo diferente do que ja fora
observado no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes do
Ministério da Ciéncia e Tecnologia.

Calado e Silva Filho (2011) pesquisaram artigos relacionados ao PBL na base de
dados Compendex, em margo de 2011, e encontraram 415 artigos em 45 diferentes paises,
considerando artigos publicados de 1969 a 2011. Concluiram que os artigos na base
comecaram a ser publicados na década de 80, mais precisamente em 1983 e 0 pais com o
maior numero de publicacdes sdo os Estados Unidos com 64 artigos, seguido pela China,
Taiwan, Reino Unido, Canada, Japdo, Malasia, Espanha, Australia e Dinamarca. O Brasil
apareceu na 232 posicdo com 4 artigos publicados. Na Figura 13 € possivel observar uma
tendéncia de crescimento exponencial de publicacbes de artigos relacionados ao PBL,
especialmente na ultima década, confirmando a importancia do tema para a comunidade

académica.
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Fonte: CALADO, R. D.; SILVA FILHO, O. S. Abordagem PBL utilizando relatério A3 com
aplicagdo a disciplina administragdo da cadeia de suprimento. In: SILVA, L. B. de O.; BARCELLOS,
A. C. K.; MARCON, G. Br. (Orgs.). Dilemas da Educacéo no Século XXI — refletindo acerca de
metodologias, ensino e pesquisa. S&o Carlos: Pedro & Jodo Editores, 2011. p. 77-95

FIGURA 13 - Artigos PBL publicados até margo de 2011

E importante ressaltar que a pesquisa a base de dados foi realizada no més de marco de
2011. Assim, a brusca queda observada no grafico, no ano de 2011, se da em funcédo de ter
apenas trés meses de producdes, comparado com 0s anos anteriores completos.

Em pesquisa realizada na internet, um meio eficiente de busca de obras internacionais,
foi observada uma Unica obra, dentre varias existentes sobre 0 método PBL, voltada para a
administragdo: “Problem Based Learning for Administrators”, de Edwin M. Bridges, com a
contribuicdo de Philip Hallinger, publicada no ano de 2002. O autor explica que, como
docente, sempre se interessou em utilizar estratégias centradas em problemas para preparar
futuros administradores, inicialmente com estudos de caso e mais recentemente (2002) com o
PBL e, por ser um método recém-chegado no campo da administracdo, decidiu escrever o
livro, tanto na perspectiva conceitual como operacional, trazendo suas experiéncias, com erros

e acertos.

4.2 Pesquisa documental

A pesquisa documental tem como natureza a reunido de materiais “sem um tratamento

analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa”. (GIL,
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2002, p. 45). Apesar da subjetividade dos documentos, eles sdo uma importante fonte de
dados ja que normalmente resistem ao tempo.

Phillips® (1974, p. 187 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38) considera documentos
“quaisquer materiais escritos que possam ser usados como fonte de informagdao sobre o
comportamento humano”. Segundo Cervo e Bervian (1983, p. 79), documento “¢ toda base de
conhecimento fixado materialmente e suscetivel de ser utilizado para consulta, estudo ou
prova’.

Marconi e Lakatos (2007) classificam os documentos pela fonte, como demonstrado

no Quadro 7.
FONTE EXEMPLO
Documentos Oficiais leis, oficios, alvaras
. e Publicagbes Parlamentares |atas, debates, projetos de lei

Arquivos publicos — — - - —
Documentos Juridicos certiddo de casamento, escritura, testamento, inventario
Iconografia pintura, gravura, fotografia
Domicilios Particulares memorias, diarios, autobiografia

Arquivos Particuares |InstituicGes Privadas bancos, empresas, escolas
InstituicGes Publicas delegacia, 6rgao de transito, hospital

Estatisticas Particulares e Oficiais IBGE, Ibope, ENADE

Fonte: MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de Pesquisa. S&o Paulo: Atlas, 2007. p. 64-
65

QUADRO 7 - Fontes de documentos

Para que os documentos oficiais utilizados na instituicdo de ensino fossem cedidos, foi
necessaria uma autorizacdo da direcdo, que aceitou oferecer toda e qualquer ajuda necessaria
para que o trabalho fosse realizado com a méaxima qualidade. O pedido foi feito por meio de
carta formal, enderecada a direcdo da faculdade de administracdo, contendo o nome do
pesquisador e orientadora, com os dados para contato, titulo da pesquisa, objetivo principal,
objetivos especificos e 0s procedimentos metodoldgicos que seriam adotados. O retorno se
deu também mediante carta formal enderecada ao pesquisador, com a ciéncia e aprovacao.

Os documentos levantados foram: Projeto Pedagdgico do Curso de Administragéo,
Orientag0es Gerais sobre o Plano de Ensino da Disciplina, Diretrizes Gerais para o
desenvolvimento das disciplinas, Formulario da Avaliagdo do processo educacional,

Formulérios de Relatério Parcial, Formularios de Autoavaliacdo do lider e avaliacdo dos

® As autoras nao citam a bibliografia nas referéncias bibliogréficas.
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pares, Modelos de Relatorio Final, Critérios de Avaliacdo, Situacdes-Problema, Planos de
Ensino e Planos de Aula.

O Projeto Pedagdgico do Curso de Administracdo possui 188 paginas distribuidas em
seis partes: 1. Organizacdo didatico-pedagdgica; 2. Corpo docente, corpo discente e corpo
técnico-administrativo; 3. Infraestrutura e instalagbes; 4. Avaliagdo; 5. Referéncia
Bibliografica; 6. Anexos. E no Projeto Pedagdgico que constam informag@es importantes
sobre a fundamentacdo teorico-metodoldgica da area com a adocdo do método PBL para o
curso de administracdo e a proposta pedagdgica. As Diretrizes Gerais dos anos de 2009 e
2010 contemplam as orientacGes de carater geral, produzidas em decorréncia de discusses
realizadas durante as oficinas promovidas pela instituicdo com objetivo de aperfeicoar as
praticas pedagogicas.

O formulario de avaliacdo do processo educacional foi utilizado na implantagcdo do
método e no semestre seguinte foi descontinuado. Nesse formulério, os discentes avaliavam
em escala (excelente, bom, regular ou insuficiente) cada situacdo-problema quanto a
motivacdo do grupo no desenvolvimento dos trabalhos, importancia para a formacéo
profissional, aquisicdo de novos conhecimentos, facilidade de obtencdo de material, tempo
para a realizacdo das atividades, apresentacdo de resultados e realizacdo dos objetivos do
problema. Havia espaco para comentarios sobre a avaliacdo efetuada e sugestdes de melhoria.
Os alunos ainda sintetizavam os conceitos aprendidos e enumeravam aqueles ainda obscuros.

O relatorio parcial foi apresentado em cinco diferentes modelos, diferenciando-0s nao
apenas em layout, mas também em alguns conceitos que serdo tratados quando for realizada a
analise dos dados. Ainda que existam diferencas, todos os modelos objetivam levar o aluno a
refletir sobre a situacdo-problema, buscando a definicdo do problema, obtencdo dos
conhecimentos prévios dos alunos, percepcdo dos pontos mais importantes a serem
destacados e posteriormente pesquisados e um planejamento de trabalho.

Foram coletados trés diferentes modelos de autoavaliacdo do lider e avaliacdo dos
pares, que se diferem pelo layout e alguns conceitos que serdo tratados na anélise dos dados.
Em todos os modelos, o lider de grupo deve avaliar qualitativamente (excelente, bom, regular,
insuficiente ou sem avaliacdo) os seguintes aspectos: 1. presenca de cada membro do grupo
nos encontros; 2. preparacdo para os encontros; 3. observacdo dos prazos estabelecidos e
participacdo nas discussdes dentro e fora da sala de aula; 4. respeito pelas opinides dos
membros do grupo; 5. contribui¢do para a organizagdo do trabalho do grupo; 6. contribuicdo

para a construgdo do consenso e realizacdo das tarefas. Além disso, deve comentar a sua
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atuacdo como lider, informar as dificuldades encontradas pelo grupo e comentar a postura
ética na realizacdo dos trabalhos.

Para o relatorio final, dois modelos foram observados, ambos sugerindo que os alunos
definam o problema e as estratégias de pesquisa, apontem os conceitos relevantes, indiqguem
as possiveis solugdes e implicacdes éticas, apontem as referéncias bibliogréficas e que seja
formatado em conformidade com os padrdes da Associagdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT). O documento que explica os critérios de avaliacdo traz matrizes para a avalia¢do do
relatorio parcial, relatorio final, apresentacdo e debate, cuja avaliacdo se da de forma
qualitativa (insuficiente, razodvel, bom ou excelente). Foram observados dois modelos que
diferem pelas categorias do relatorio parcial e relatério final, mantendo em comum as
categorias avaliativas para apresentacao e debate.

Para a disciplina de Matematica Financeira, foram coletadas amostras de exercicios
desenvolvidos com os alunos, que sdo objetos de avaliagdo em substituicdo a situacdo-
problema. Para as disciplinas de Administragcdo Financeira 1 e Administragdo Financeira 2,
foram coletadas quatro situacfes-problema para cada disciplina.

Os Planos de Ensino trazem as seguintes informacdes: 1. Ementa; 2. Objetivos gerais
da disciplina; 3. Objetivos especificos; 4. Conteudo programético; 5. Metodologia; 6.
Avaliacdo do processo de aprendizagem; 7. Critérios de avaliagdo; 8. Estratégias de
recuperacdo; 9. Bibliografia basica; 10. Bibliografia complementar; 11. Infraestrutura e
instalacBes. Os planos de aula apresentam o planejamento semanal dos contetdos a serem

abordados, o detalhamento destes contelidos e 0s recursos que os docentes demandam.

4.3 Entrevista e Questionarios

A entrevista € uma técnica utilizada para a coleta de dados, na qual existe uma
interacdo entre pesquisador e entrevistado, visando & obtencdo de informacdes néo
disponiveis em bibliografia ou documentos, mas que podem ser obtidas por relatos de pessoas
(CERVO; BERVIAN, 2005). Para Best (1972 apud MARCONI; LAKATQOS, 2007), se a
entrevista for realizada por um investigador experiente, como instrumento, muitas vezes &
superior a outros sistemas de obtencao de dados.

Padua (2003), porém, alerta que o entrevistado pode ndo dar a informag&o precisa ou o

pesquisador pode avaliar, julgar ou interpretar a informacéo de forma distorcida, considerando
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a entrevista como um método com algumas limitacBes. A entrevista pode ser realizada, de

acordo com Selltiz et al. (1965, p. 286-295), visando diversos objetivos:

67):

a. Averiguacao de fatos: Descobrir se as pessoas que estdo de posse de
certas informacdes séo capazes de compreendé-las.

b. Determinagdo das opinides sobre os “fatos”: Conhecer 0 que as pessoas
pensam ou acreditam que os fatos sejam.

c. Determinacdo de sentimentos: Compreender a conduta de alguém por
meio de seus sentimentos e anseios.

d. Descoberta de planos de acdo: Descobrir, por meio das defini¢cdes
individuais dadas, qual a conduta adequada em determinadas situac@es, a fim
de entender qual seria a sua. As definicbes adequadas da acdo apresentam
em geral dois componentes: os padrdes éticos do que deveria ter sido feito e
considerages praticas do que € possivel fazer.

e. Conduta atual ou do passado: Inferir que conduta a pessoa tera no futuro,
conhecendo a maneira pela qual ela se comportou no passado ou se
comporta no presente, em determinadas situacées.

f. Motivos conscientes para opinides, sentimentos, sistemas ou condutas:
Descobrir por que e quais fatores podem influenciar as opinides, sentimentos
e conduta.

A entrevista pode ser realizada com diferentes técnicas, como elenca Padua (2003, p.

Entrevista estruturada: roteiro de questbes previamente preparadas pelo
pesquisador.

Entrevista semiestruturada: conjunto de questbes previamente selecionadas,
permitindo e incentivando que o entrevistado fale livremente.

Entrevista livre-narrativa: o entrevistado fala livremente sobre um tema.
Entrevista orientada: o entrevistador possui um roteiro antecipado de
informacGes que deseja obter na entrevista.

Entrevista de grupo: mais de um entrevistado respondem simultaneamente
as questdbes de forma livre e o pesquisador organiza as respostas
posteriormente.

Entrevista informal: normalmente utilizada em estudos exploratérios visando
um aprofundamento da tematica investigada com pistas para a revisao das
hipGteses anteriormente levantadas.

Um dos objetivos especificos deste trabalho ¢é avaliar a coeréncia entre 0s pressupostos

teoricos e a aplicacdo do PBL. Nesse sentido, as entrevistas foram importantes para 0 acesso

as informacdes prestadas pelos sujeitos que foram participantes no processo de implantagéo

do método e dos docentes participantes do processo, que trouxeram relatos das experiéncias

vividas dentro de sala de aula, laboratorios e biblioteca. A técnica escolhida para as

entrevistas foi a semiestruturada por permitir a coleta de novas informacdes, relevantes para o

trabalho, na medida em que a entrevista seria concedida.

As perguntas podem ser, conforme Selltiz et al. (1965), com alternativas fixas, cujas

respostas sdo limitadas as alternativas apresentadas, ou abertas, cujas respostas sdo livres. As

perguntas com alternativas de respostas fixas tém como vantagem a sua simples
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aplicabilidade e rapidez de anélise em funcdo de sua padronizacdo de respostas, direcionadas
para 0 objetivo daquilo que se deseja saber. Porém, podem ndo trazer julgamentos e
informacdes relevantes para a pesquisa que deixam de ser apresentadas pelo entrevistado em
funcdo do enfoque das alternativas apresentadas.

Optamos por realizar perguntas abertas e, em caso de necessidade de correcdo de
desvio de foco, novas perguntas poderiam ser formuladas, especialmente pelo fato de termos
decidido pela entrevista semiestruturada (Anexos A, B e C). Todas as entrevistas foram
videogravadas, pois o video traz a vantagem de poder ouvir 0 entrevistado com a percepcao
de suas expressdes faciais e movimentagdes corporais, garantindo melhor qualidade na analise
dos dados.

Os entrevistados selecionados foram todos os docentes das disciplinas de finangas que
atuaram no 2° semestre de 2010 e que mantiveram vinculo com a instituicdo de ensino no 2°
semestre de 2011, totalizando cinco profissionais, exceto o pesquisador. Entrevistamos
também o ex-diretor do Centro de Economia e Administracdo, o ex-diretor da Faculdade de
Administracdo e o diretor em exercicio da Faculdade de Administracéo.

Para que as entrevistas fossem concedidas, um pedido informal de participacdo como
sujeitos da pesquisa foi feito individualmente e de forma verbal, visando evitar qualquer tipo
de constrangimento e, diante da concordancia voluntaria, o pedido foi formalizado via direcéo
do curso. De acordo com a solicitacdo dos ex-diretores, a entrevista com ambos foi realizada
coletivamente e em data e horario estipulados pelos mesmos. Ja as entrevistas com o atual
diretor e com os docentes, foram todas individuais e cada um escolheu a melhor data e horario
para a realizacdo da mesma, concordando em reagendar se confrontasse com a agenda do
pesquisador. Todos os agendamentos ocorreram com troca de mensagens eletronicas e nao foi
necessario fazer nenhum novo agendamento.

Por uma questdo de qualidade do audio, imprescindivel para a transcricdo da
entrevista, o local foi definido pelo pesquisador. Foram escolhidos locais pequenos, sem eco,
em ambiente isolado, silencioso e que trouxesse conforto aos entrevistados. Todas as
entrevistas foram transcritas para que pudessem ser analisadas ndo apenas mediante audio e
video, mas também na forma textual.

Vale ressaltar que, no que tange as considerages éticas, todos 0s participantes
receberam o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias, sendo uma para o
participante e outra para o pesquisador, fornecido por este. Cada participante foi informado
gue o seu envolvimento na pesquisa era voluntario, sendo-lhe garantido que os dados pessoais

seriam mantidos em sigilo e os resultados obtidos na pesquisa seriam utilizados apenas para
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alcancar o objetivo do trabalho, incluida sua publicacdo na literatura cientifica especializada.
Ainda foram avisados de que a participacdo nesta pesquisa ndo lhes traria qualquer prejuizo
ou beneficio financeiro ou profissional e, se desejassem, a exclusdo do grupo de pesquisa
poderia ser solicitada a qualquer momento.

O questionario aplicado aos alunos € composto por uma série de questdes previamente
formuladas pelo pesquisador de forma sistematica e disposta em forma sequencial, cujo
objetivo é extrair dos participantes, de forma uniforme, as suas opinides ou informacdes
(CHIZZOTTI, 2006). Marconi e Lakatos (2007) apresentam como vantagens na aplicacdo de
questionario a obtengdo de um grande nimero de dados, a participacdo simultanea de um
maior nimero de participantes e respostas mais rapidas e precisas, mas apresentam também
algumas desvantagens como numero reduzido de questionarios respondidos, questfes sem
respostas e possibilidade de resposta ao questionario feita por terceiros.

Decidimos aplicar questionarios a 50 discentes que tivessem concluido as disciplinas
de financas, com ou sem éxito, o que significa limitar a populacdo pesquisada a alunos do
terceiro ou quarto ano de administracdo. O namero é explicavel em funcdo da garantia de
existéncia desse numero de alunos em uma sala de aula da instituicdo pesquisada. O
questionario foi composto por dez questes de maltipla escolha, contendo cinco alternativas,
podendo ser ou ndo excludentes. Visando permitir que os alunos se manifestassem livremente
sobre qualquer aspecto que julgassem relevante, ligados ou ndo as questbes formuladas, um
campo para texto livre foi inserido no questiondrio. E importante salientar que o0s
questionarios apresentavam um campo para que o aluno escolhesse o seu pseudénimo, que
seria utilizado dentro da pesquisa em caso de necessidade de citagdo, garantindo o sigilo.
(Anexo D).

Com anuéncia da direcdo da faculdade de administracdo, 0s questionarios seriam
aplicados aos cinquenta primeiros alunos voluntarios, em horario determinado pela propria
direcdo, mas na semana da aplicacdo dos questionarios fomos orientados a procurar 0s
professores responsaveis pelas turmas de terceiro e quarto ano, com a possibilidade de aplicar
0 questionario em horério de aula. Como o melhor momento para a realizacdo da coleta de
dados para o pesquisador era em uma segunda-feira, foi encaminhada uma mensagem
eletrébnica, com uma semana de antecedéncia da data pretendida para a realizacdo da coleta,
para os professores responsaveis pelas salas do sexto periodo ou terceiro ano e oitavo periodo
ou quarto ano, questionando a possibilidade de aplicacdo dos questionarios nos primeiros 50
minutos de suas aulas, explicando o intuito da pesquisa e anexando a autorizagdo da direcéo

para a realizacdo da coleta dos dados.
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A decisdo de efetuar a coleta de dados dentro da sala de aula se deu em funcéo de
buscar minimizar os riscos dos respondentes ndo devolverem 0s questionarios preenchidos,
preencherem de forma equivocada ou que terceiros fizessem o preenchimento, caracteristicas
apontadas anteriormente como desvantagens do metodo. As respostas dos professores se
deram na mesma data também via mensagem eletrénica, ambos concordando com a aplicagéo
do questionério na data pretendida. Como os dois professores aceitaram disponibilizar seus
horérios para a aplicacdo do questionario, foi agendado com o professor do terceiro ano 0s
primeiros 50 minutos da primeira aula e com o professor do quarto ano, os primeiros 50
minutos da segunda aula.

Com a possiblidade de trabalhar com alunos de duas turmas diferentes, especialmente
pelo fato de o pesquisador ndo ter lecionado a disciplina na turma do terceiro ano, decidimos
aplicar 25 questionarios para os 25 primeiros alunos voluntarios do terceiro ano e o restante
para 0s 25 primeiros alunos voluntarios do quarto ano. Na data e horario previamente
agendados, o pesquisador se dirigiu a sala de aula onde, professor e alunos, ja aguardavam
para o inicio dos trabalhos. Inicialmente, o pesquisador se apresentou como estudante do
curso de pos-graduacdo stricto sensu em educacao e explicou aos alunos a relevancia da
participacdo de cada um deles na pesquisa, explicitando que o limite de participantes era de
25 alunos. Solicitou que refletissem sobre a participacdo deles exclusivamente nas disciplinas
de financas e que trouxessem a experiéncia que vivenciaram com veracidade. Fez a leitura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) em voz alta para que todos tomassem
ciéncia do contetdo e explicou que cada participante receberia uma copia do documento, a
participacdo era facultativa e voluntéria e ratificou que a qualquer momento os participantes
poderiam solicitar a sua excluséo da pesquisa.

Ao serem questionados sobre o desejo de participarem da pesquisa,
surpreendentemente uma maioria absoluta levantou a médo em sinal positivo. Os questionarios
juntamente com duas vias do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foram distribuidos
aos 25 primeiros alunos que vieram retirar 0s questionarios com o pesquisador. Fizeram a
leitura do TCLE, o preenchimento do questionario, assinaram e 0s entregaram ao pesquisador.

O procedimento adotado fluiu com organizacdo e siléncio, ndo causou desconforto
algum ao professor e alunos e garantiu, aos participantes, o recebimento do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado pelo pesquisador e ao pesquisador o retorno do
guestionario e o termo assinado. Diante disso, 0 mesmo processo se repetiu com os alunos do

quarto ano.



123

E interessante destacar que os resultados apresentados pelos alunos do terceiro ano,
que n&o tiveram aula com o pesquisador e pelos alunos do quarto ano, que tiveram aula com o
pesquisador, apresentaram resultados muito préximos, o que nos permite concluir que existe
uma tendéncia acentuada na assertividade das condugbes dos trabalhos e, portanto,
confiabilidade dos dados. Para a analise de dados, utilizamos o programa Statistical Package
for the Social Sciences versdo 20 (SPSS® v.20), criando a estrutura de banco de dados, cujos

resultados podem ser observados no Anexo E.

4.4 Observacao

Para Cervo e Bervian (2002, p. 27), “observar ¢ aplicar atentamente os sentidos fisicos
a um objeto, para dele adquirir um conhecimento claro e preciso”. Os principais objetivos,
segundo Sampieri, Collado e Lucio (2006) sdo: 1. explorar ambientes; 2. descrever atividades;
3. compreender processos e inter-relacdes; 4. identificar problemas; 5. gerar hipéteses para
futuros estudos.

De acordo com Ander-Egg (1978 p. 96 apud MARCONI; LAKATOS, 2007 p. 80) a
observacao pode ser classificada:

a) Segundo os meios utilizados:
- Né&o estruturada ou assistematica: registro dos fatos de forma
espontanea, livre, ocasional e informal sem controle e planejamento
prévio do que observar.
- Estruturada ou sistematica: os propdsitos sdo pré-estabelecidos e os
registros sdo realizados com a ajuda de instrumentos como quadros,
anotac0es, escalas, dispositivos mecanicos etc.

b) Segundo a participagdo do observador:
- Nao participante: o pesquisador ndo se integra aos participantes
observados, fazendo o papel de espectador.
- Participante: pode se dar de forma natural, onde o pesquisador se
integra aos participantes imergindo nas atividades ou de forma artificial
com a finalidade de obter informagfes com a sua participacao.

c) Segundo o numero de observagoes:
- Individual: observacéo realizada por um Unico pesquisador.
- Em equipe: observagéo realizada por um grupo, onde cada um observa
um diferente aspecto, um diferente espago com uma rede de observadores
ou 0 mesmo fendbmeno com a intencdo de se obter diferentes pontos de
vista.

d) Segundo o lugar onde se realiza:
- Na vida real (trabalho de campo): realizadas no ambiente onde o
evento ocorre, reduzindo as tendéncias seletivas e deturpagdo do fato
observado.
- Em laboratdrio: observagdo realizada em condigdes controladas e
cuidadosamente dispostas.
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Ludke e André (1986) informam que por um lado a observagdo permite uma
aproximacdo maior do observador com o sujeito ou objeto pesquisado e € Util na descoberta
de novos aspectos da pesquisa. Mas por outro lado, a presenca do pesquisador pode provocar
alteracdes no ambiente ou comportamento das pessoas e a observacdo € alvo de critica
também por se basear na interpretacdo pessoal do pesquisador.

A mente humana é seletiva, desta forma, € possivel que diferentes pessoas observem
um mesmo objeto ou situacao de formas diferentes, pois a selecédo se da em funcéo do tipo de
formacdo de cada individuo em sua historia pessoal. Para que a observacdo seja entdo
validada como instrumento de investigacao cientifica, é preciso um planejamento cuidadoso
do trabalho e uma preparacao rigorosa do observador (LUDKE; ANDRE, 1986).

O observador precisa captar os detalhes de fatos, eventos, interacoes, identificando
aspectos relevantes como espacos, iluminacdo, sons, cores e aromas dentre uma série de
outras percepcdes sinestésicas, visuais, auditivas, olfativas e tateis e registrar para que possa
fazer uma andlise mais precisa dos dados coletados. Na instituicdo pesquisada, 0 método PBL

¢ aplicado em um ciclo que dura 12 horas-aula, dependendo da disciplina, conforme as

Figuras 14 e 15.
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FIGURA 14 - Ciclo do método PBL na disciplina de Matematica Financeira
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FIGURA 15 - Ciclo do método PBL nas disciplinas de Administracdo Financeira 1 e 2

Para uma observacdo completa e eficaz, o ideal seria acompanhar o trabalho
desenvolvido com cada um dos cinco professores em pelo menos dois ciclos completos, em
cada uma das trés disciplinas, o que exigiria uma observacao de trezentas e sessenta horas-
aula ou noventa dias de aula. Como cada ciclo é operacionalizado em uma semana, seriam
necessarias duas semanas com cada professor, totalizando dez semanas por disciplina. Cada
disciplina é trabalhada em média por cinco semanas, assim, seria necessario realizar a
observacdo em dois diferentes semestres, impraticavel ao considerar o prazo da realizacdo
deste trabalho.

Considerando entdo que a observacdo completa ndo seria possivel, que as habilidades
dos docentes sdo heterogéneas e as ferramentas por eles utilizadas podem diferir, interferindo
na relacdo ensino-aprendizagem, julgamos necessaria a observacao das etapas do processo
com diferentes docentes. Para compreender o funcionamento do processo do PBL, nas
disciplinas de Administragdo Financeira 1 e 2, foi realizada a observagdo de um unico ciclo
completo com trés professores, sendo quatro horas-aula com cada um, no intuito de
compreender a aplicacéo de cada etapa do processo, com diferentes pontos de vista.

Foi observado o fechamento de uma situa¢do-problema com um docente e na mesma
aula a abertura de uma nova situacdo-problema com o preenchimento do Relatério-Parcial
pelos grupos de alunos. Em nova data foi observado o trabalho realizado em biblioteca por
outro grupo de alunos, mas sobre 0 mesmo tema e em uma terceira data a apresentacdo de um
terceiro grupo de alunos, ainda versando sobre o mesmo tema, fechando assim um ciclo.

Para a disciplina de Matematica Financeira, foi feita a observacdo de uma aula

expositiva de um professor e uma apresentacdo com outro docente. Em todas as
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oportunidades de observagdo, o professor da disciplina abriu espago para que houvesse um
pronunciamento do pesquisador, comunicando o objetivo da pesquisa, o enfoque do estudo e
salientando a importancia de desenvolverem os trabalhos normalmente como se ndo houvesse
a presenca do pesquisador, com 0 objetivo de garantir maior fidedignidade aos dados que
estariam sendo coletados e Ihes garantindo o absoluto sigilo de identidade.

As anotacdes ndo foram realizadas em frente aos alunos, pois de acordo com Bogdan e
Biklen (1994), muitas vezes 0s sujeitos se mostram curiosos. Ao término de cada aula foram
anotados 0s acontecimentos mais relevantes e as impressdes do pesquisador. Como o
pesquisador também é docente do curso, a maturidade em busca da maior neutralidade
possivel durante as observacGes realizadas dentro de sala de aula foi imprescindivel,

permitindo uma autocritica construtiva.
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5 ANALISE DOS DADOS

Foram utilizadas varias técnicas de coleta de dados, como: 1. Pesquisa bibliografica
com a finalidade de apropriacdo das informacdes a respeito do PBL; 2. Pesquisa documental
para tomar conhecimento do Projeto Pedagdgico e de como a institui¢cdo pesquisada aplica o
método; 3. Entrevista com os ex-diretores para saber 0 que motivou a escolha do método PBL
para o curso de administracdo; 4. Entrevista com o atual diretor visando a obtencéo de dados
atualizados a respeito da aplicacdo do PBL na instituicdo pesquisada e as perspectivas para 0s
préximos anos. 5. Entrevista com professores que trouxeram as suas experiéncias de sala de
aula; 6. Questionario com os discentes que puderam expressar, ainda que de forma mais
limitada, as suas vivéncias; 7. Observacao visando articular as informacg6es provenientes de
docentes e discentes, além da reflexdo sobre a propria pratica.

Neste capitulo, trataremos de analisar os dados coletados visando responder as
questBes que nortearam este trabalho, antes, porém, nos pareceu pertinente conhecer 0s
motivos que levaram a instituicdo de ensino estudada a optar pelo método PBL. De acordo
com os ex-diretores, responsaveis pela implantacdo do PBL no curso de administracdo, o
método ja era empregado no curso de medicina, dentro da propria instituicdo. A ideia de
mudanca antecedeu a construc¢do de um novo Projeto Pedagdgico e veio como uma alternativa
segura dentro das perspectivas que o curso almejava.

Em 2005, um grupo de professores responsaveis pela avaliacdo do Projeto Pedagogico
e por uma discussdo mais critica sobre a formacdo dos alunos egressos de administracdo, ja
pensava em alternativas para a relacdo ensino-aprendizagem dentro de uma mudanca de
cenario no pais. As aulas exclusivamente expositivas dos professores, visivelmente, nédo
estavam mantendo a atencdo dos alunos, reduzindo a qualidade da aprendizagem e existia
uma inquietacdo da direcdo no sentido de garantir a qualificacdo de seus alunos sem a perda
da identidade de uma tradicional instituic&o de ensino, reconhecida pela sua exceléncia.

Pelo fato de o curso de administracdo ser grande — em relagdo ao numero de alunos —
guando comparado a outros, se fazia necessaria uma discussdo mais aprofundada sobre a
possibilidade de implantacdo de uma metodologia que alterasse a estrutura existente.
Estudaram os trabalhos que estavam sendo desenvolvidos em Harvard, com Estudos de Caso
e tiveram o apoio de pessoas que, nessa época, estavam estudando o PBL, a exemplo do
professor Edmundo Escrivdo Filho, Professor Doutor do curso de engenharia da Escola de
Engenharia de Séo Carlos - Universidade de S&o Paulo (EESC-USP), que aplicava o PBL nas
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aulas de administracdo e da professora de direito Angélica Lucia Carlini, que desenvolveu a
sua tese de doutorado em Educacdo no ano de 2006, intitulada “Aprendizagem Baseada em
Problemas aplicada no ensino de direito: projeto exploratério na area de relagdes de consumo”
na Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo. Uma vez decidido pela implantacdo do
método, se fazia necessaria a construgdo do Projeto Pedagdgico, que fora elaborado em 2007
e organizado de forma disciplinar, mas composto por cinco &reas de conhecimento: Teoria
Geral de Administracdo, Recursos Humanos, Marketing, Financas e Producéo.

Para Cyrino e Toralles-Pereira (2004), no método PBL, sdo necessarias mudancas
estruturais nos departamentos e disciplinas dos curriculos, promovendo interdisciplinaridade,
motivo pelo qual Tomaz (2001) ndo recomenda uma estrutura baseada em disciplinas. Young
(2000), por sua vez, argumenta que falta coeréncia nos curriculos ndo centrados em
disciplinas uma vez que ndo é obedecida a relacdo entre curriculo e procedimentos
pedagdgicos.

De acordo com o ex-diretor do Centro de Economia e Administracdo, “... quando a
gente trabalha na ideia de metodologias ativas, particularmente com o PBL, a gente
desmonta a logica de disciplinas atual [...] vendo as nossas dificuldades de organizagdo
administrativa do curso, nés optamos por uma formatacdo que ainda, em um primeiro
momento, estabelecessem as disciplinas [...] para ndo dar muitos sobressaltos nas vidas dos
professores [...] a ideia do PBL era uma quebra de paradigma muito maior [...] nds fomos,
de alguma forma, formatando para alguma coisa palatavel [...] fazer a transposi¢do néo €
facil...”.

Para o ex-diretor da faculdade de administracdo, a maior dificuldade é a adaptacdo a
uma nova realidade, o “pensar novo”. Estabelecer uma 16gica possivel com relacdo a grade
curricular também foi desafiador.

A instituicdo pesquisada optou entdo por inserir o PBL em uma estrutura de Eixos
Tematicos e dentro deles, uma organizacao por disciplinas. Embora ndo seja o recomendavel,
por dificultar a interdisciplinaridade, ndo descaracteriza totalmente o conceito principal do
método PBL que tem por esséncia 0 uso de situagfes-problema e a pesquisa antecedendo a
conceituagdo trazida pelo docente, promovendo o desenvolvimento de um trabalho
colaborativo e cooperativo.

De acordo com Cyrino e Toralles-Pereira (2004), para o controle dos trabalhos
desenvolvidos pelos docentes, é necessario um sistema de informacdo gerencial e
administrativo que atenda a proposta do PBL e o ex-diretor do Centro informou que uma

complicacdo na implantacdo do PBL foi a adequacdo ao sistema universitario no ambito da
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Secretaria Académica, pois a “organizag¢do por modulos subverte a ordem [..] para os
cursos de graduagdo da universidade”.

Como o objeto de estudo deste trabalho se da na area financeira, que dentro da Matriz
Curricular se apresenta no quarto periodo do curso, com as disciplinas de Matematica
Financeira, Administragdo Financeira 1 e Administracdo Financeira 2, buscamos conhecer 0s
Planos de Disciplina (Anexos F, G e H) e Planos de Aula (Anexos I, J e K).

Com base nesses documentos, é possivel observar que existe uma definicdo clara e
bem organizada dos conteddos trabalhados pelos docentes em cada uma das disciplinas. A
area de finangas € trabalhada com 3 disciplinas e cada disciplina trabalha com 4 contetdos,

conforme o Quadro 8:

Disciplina Conteddo Resumido
1) Juros Simples, Desconto Comercial e Taxa Proporcional
Matematica Financeira 2) Juros Compostos
3) Taxas

4) Fluxo de Caixa Homogéneo

1) Administrador Financeiro

2) Mercado Financeiro e de Capitais
3) Administracdo do Capital de Giro
4) Indicadores Financeiros

Administracdo Financeira 1

1) Fluxo de Caixa Relevante

2) Técnicas de analise de orcamento de capital
3) Custo de capital

4) Fontes de financiamento

Administracdo Financeira 2

QUADRO 8 - Disciplinas e contetidos da area financeira

Pozo (1998) afirma que os alunos ndo devem dispor de elementos claros que 0s
permitam identificar o ponto de partida para a solugéo da situagdo-problema, mas os alunos
tém acesso ao Plano de Disciplina, que embora ndo traga informagdes detalhadas, apresenta
0s topicos dos assuntos abordados na disciplina. A instituicdo de ensino pesquisada entende
que seja necessaria a apresentacdo do Plano de Disciplina ao seu aluno por dois motivos: 0
primeiro, de cunho pedagogico, que considera a importancia do acompanhamento do processo
de ensino e aprendizagem pelo proprio aluno e, segundo, por considerar 0s aspectos legais do
Art. 6° capitulo Il — Dos direito basicos do consumidor, da Lei 8.078/90, que diz ser direito
basico do consumidor “a educagdo e divulgagao sobre o consumo adequado dos produtos e
servigos, asseguradas a liberdade de escolha e a igualdade nas contratagdes”.

H& que se considerar que o conhecimento da Proposta Pedagdgica e do Plano de
Ensino, por parte dos alunos, pode induzir a determinadas inferéncias do que é esperado no
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desenvolvimento dos trabalhos das disciplinas. Assim, é importante que o docente considere 0
fato para que néo recaia em propostas de ensino com a formulacdo de situagdes-problema
cujas respostas sejam facilmente identificadas pelos topicos dispostos nos documentos oficiais
da instituicéo.

Com base nos contetdos apresentados no Quadro 8 é que o grupo de professores
formula as situagfes-problema, sendo uma situacdo-problema para cada conteudo.
Estabeleceu-se que cada conteddo é trabalhado em um ciclo que dura doze horas-aula, sendo
quatro horas-aula por dia. Dessa forma, cada ciclo dura trés dias, e é trabalhado de duas
diferentes formas, uma para matematica financeira e outra para as disciplinas de

Administragdo Financeira, como mostra 0 Quadro 9:

o ) Dia 1: Aula com apresentacdo das formulas
Matematica Financeira Dia 2: Exercicios desenvolvidos pelos alunos em grupo
Dia 3: Apresentacdo dos exercicios

Dia 1: Fechamento anterior e Relatério Parcial realizado em
- : . grupo

Administragao Financeira 1 | pja 2: Pesquisa em biblioteca e Relatério Final realizados em
grupo

Dia 3: Apresentacdo dos resultados

Dia 1: Fechamento anterior e Relatorio Parcial realizado em
. : . grupo

Administracdo Financeira2 | pja 2: Pesquisa em biblioteca e Relatério Final realizados em
grupo

Dia 3: Apresentacdo dos resultados

QUADRO 9 - Procedimentos didaticos das disciplinas

Os dois dias restantes da semana sdo trabalhados com duas outras disciplinas, nao
pertencentes a area de conhecimento das financas, que também utilizam o método PBL, mas
em semanas consecutivas ao invés de ocorrer em dias consecutivos. Pelo fato de as disciplinas
de finangcas ocorrerem em dias consecutivos, a instituicdo pesquisada nomeou O Processo
como um modelo horizontal. As disciplinas que ocorrem semanalmente foram nomeadas
como modelo vertical. Os exemplos das Figuras 16 e 17 sdo apresentados apenas para efeito
de compreensdo dos modelos horizontal e vertical, pois, no calendario, devem ser observadas

as aulas de apresentacdo, feriados, recessos, prova e vista de prova.
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1 2

3 4 5 6
DIA1 DIA2 DIA3
RP - SP1 RF - SP1 AP - SP1

10 11 12 13
DIA1 DIA2 DIA3
Fechamento SP1  RF - SP2 AP - SP2
RP-SP2

17 18 19 20
DIA1 DIA2 DIA3
Fechamento SP2  RF —SP3 AP - SP3
RP - SP3

24 25 26 27
DIA1 DIA2 DIA3
Fechamento SP3 RF —SP4 AP SP4
RP - SP4

RP = Relatorio Parcial
RF = Relatorio Final
AP = Apresentagéo

SP = Situacdo-Problema

FIGURA 16 - Exemplo de Modelo Horizontal
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1 2

3 4 5 6
Disciplina 1

Dia 1

RP-SP1

10 11 12 13
Disciplina 1

Dia 2

RF - SP1

17 18 19 20
Disciplina 1

Dia 3

AP —SP1

24 25 26 27

RP = Relatorio Parcial
RF = Relatorio Final
AP = Apresentagdo

SP = Situacdo-Problema

FIGURA 17 - Exemplo de Modelo Vertical
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E importante observar que a disciplina de Matematica Financeira segue um processo
diferente das demais disciplinas. Enquanto nas disciplinas de Administragdo Financeira 1 e 2
a pesquisa se destaca, na disciplina de Matematica Financeira, as formulas sdo oferecidas aos
alunos sem que tenham que pesquisa-las.

Em entrevista, de acordo com o Professor 1, é dificil trabalhar a disciplina de
Matematica Financeira com o uso da metodologia ativa, pois exige o conhecimento de
formulas para a solugdo dos problemas. Por se tratar de uma ciéncia exata, ndo apresenta
diferentes opc¢des de solucdo, reduzindo as possibilidades de discussdo e aprofundamento de
pesquisa. Assim sendo, optou-se por apresentar as férmulas aos alunos em aula expositiva e
problematizar com situagBes proximas a realidade do mercado com exercicios a serem
desenvolvidos em grupos, evitando descaracterizar completamente o modelo proposto pela
metodologia PBL.

No terceiro dia de trabalho, em que os alunos apresentam as respostas dos exercicios
em sala de aula, os professores estimulam a reflexdo sobre o uso da matematica financeira,
questionando sobre o impacto causado nos resultados caso algum dado da questdo seja
alterado, como por exemplo: “Nesse mesmo exercicio, 0 que aconteceria com o resultado se a
taxa de juros fosse reduzida pela metade?” Esse tipo de questdo leva o aluno a pensar e refletir
sobre as consequéncias provenientes de mudancas de cenario e ndo simplesmente efetuar
calculos para gerar nimeros sem significados.

Pelo fato de os procedimentos didaticos na disciplina de Matematica Financeira serem
diferentes dos empregados nas disciplinas de Administracdo Financeira, 0S processos ocorrem
também de formas distintas. A Figura 18 demonstra o processo utilizado na disciplina de
Matematica Financeira e a Figura 19 demonstra o processo utilizado nas disciplinas de

Administracdo Financeira 1 e 2, ambas seguindo o modelo horizontal.
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DIA 1 DIA 2 DIA 3
PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR
______________ TITULAR TITULAR TITULAR MODULADOR

Encerramento do

Aula 01 Relatério Final
Aula 02 L. Elaboracdo do
Aula expositiva g
Relatério Final
com a ..
______________ - com exercicios
apresentacgdo de .
. realizados em
formulas = ~
Aula 03 grupos Apresentagao Apresentacio
dos alunos dos alunos
Aula 04

FIGURA 18 - Processo do PBL na disciplina de Matematica Financeira

DIA 1 DIA 2 DIA 3
PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR PROFESSOR
______________ TITULAR TITULAR TITULAR MODULADOR

Encerramento do

Aula 01 Relatério Final
Sintese de
-------------- Contetido
(Fechamento)
Aula 02 .
Pesquisa
(biblioteca) e
""""""" Elaboragdo do
Relatério Final A - »
Aula 03 Apresentacio da presentacao Apresentacdo
Situacdio- dos alunos dos alunos
______________ Problema e
Elaboragdo do
Relatério Parcial
Aula 04

FIGURA 19 - Processo do PBL na disciplina de Administragdo Financeiral e 2

E interessante observar que, no terceiro dia de trabalho, as apresentaces sdo
realizadas com dois diferentes professores, separando-se a turma em dois grandes grupos. O
objetivo é permitir que um maior numero de alunos possa realizar apresentacdes,
caracteristico do aprendizado atitudinal. O professor titular ¢ aquele que desenvolve o0s
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trabalhos com os alunos em todo o processo e o professor modulador é aquele que participa
exclusivamente das apresentacoes dos alunos.

Dadas as consideracfes sobre a disciplina de Matematica Financeira, passemos agora
para a discussao das disciplinas de Administracdo Financeira. As referidas disciplinas seguem
a proposta dos “sete passos” de Schmidt (1983 apud DEELMAN; HOEBERIGS, 2009).
Durante as observacOes realizadas em sala de aula da instituicdo pesquisada, foi possivel

identificar o processo apresentado na Figura 20.

Aluno Professor

Relatorio Parcial Apresentacao Fechamento

Recebimento da Pesquisa em biblioteca Elaboracio de Aula expositiva
Situacdo-Problema (individual e em grupo) material para com exemplos e
apresentagio exercicios de
Leitura Individual Compilagdo dos fixagdo
conceitos Preparacdo para
Discussdo no Grupo apresentagdo dos
(Brainstorming) Elaboragio do resultados
Relatorio Final
Preenchimento do Apresentacdo

Relatério Parcial

FIGURA 20 - Processo do PBL observado em sala de aula.

No primeiro dia, relativo ao inicio do processo, a situacdo-problema foi entregue aos
alunos, ja agrupados. Fizeram a leitura da situacdo-problema, realizaram o brainstorming e
elaboraram o relatério parcial.

O professor corrigiu 0 Relatério Parcial e devolveu aos alunos antes do inicio das
pesquisas, fato que consideramos mais produtivo nesse processo, no entanto, a corre¢do pode
tambeém ocorrer posteriormente, em ambiente externo a sala de aula, seja por preferéncia
pessoal do docente, seja pela falta de tempo, ja que a devolutiva demanda cuidado para que
seja feito apenas um redirecionamento de foco de pesquisa, caso 0s alunos apresentem
propostas que fujam do contetdo a ser trabalhado na disciplina da area tematica.

A pesquisa em biblioteca e elaboracdo do Relatorio Final ocorreram no encontro
seguinte, com o envolvimento do professor nos grupos durante a realizacdo das pesquisas,
mas sem interferéncia do docente na confeccdo do Relatdrio Final, que foi entregue no dia da
apresentacdo. Ela foi realizada em um terceiro dia de aula, na qual os grupos foram separados

em duas turmas, cada uma com um professor, permitindo que um nimero maior de alunos
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pudesse exteriorizar os seus resultados, favorecendo o desenvolvimento de conteudos
atitudinais.

Ao término da apresentacdo, o professor recolheu os materiais desenvolvidos pelos
alunos, a saber: 1. Relatorio Parcial que fora corrigido anteriormente apenas para que o
docente pudesse rememorar o trabalho desenvolvido pelos alunos; 2. Relatorio Final para
correcdo; 3. Relatorio do lider contendo a autoavaliacdo e avaliagdo dos pares para anélise e
correcdo. 4. Copia do material de apresentacdo que é facultativo, mas todos os grupos, sem
excecdo, realizaram a entrega. Todos 0s materiais entregues ao professor sao objetos de
avaliacdo e devem ser devolvidos aos alunos com um feedback, antes do inicio de outra
situagdo-problema, visando o aprimoramento do desenvolvimento conceitual dos discentes.

No quarto dia de aula, o tempo foi dividido em duas etapas: 1. Devolucdo dos
materiais que foram corrigidos e um fechamento do docente em aula expositiva, sumarizando
o0 contetdo trabalhado e destacando os principais acertos e dificuldades; 2. Apresentacdo de
uma nova situacdo-problema e elaboragdo do Relatorio Parcial. Em observacéo aos trabalhos
realizados em sala de aula, o professor apresentou, nas primeiras duas aulas, conforme Figura
19, os conceitos com exemplos pessoais e trouxe exercicios de fixa¢do, comentando 0s
principais pontos que deveriam ser observados pelos alunos na solugéo da situagdo-problema
proposta, fechando o ciclo daquela situacdo-problema. Posteriormente, trouxe uma nova
situacdo-problema para que os alunos iniciassem um novo ciclo com a confeccdo do Relatério
Parcial, atendendo aos pressupostos dos “sete passos” propostos por Schmidt (1983 apud
DEELMAN; HOEBERIGS, 2009).

Tanto na disciplina de Matematica Financeira quanto nas disciplinas de Administracdo
Financeira, é perceptivel a preocupacdo com o desenvolvimento dos contetdos conceituais,
procedimentais e atitudinais. De acordo com o diretor do curso de administracdo, a partir de
dialogos estabelecidos com professores em reunides pedagogicas, relatos dos alunos atendidos
presencialmente, requerimentos protocolados na direcdo de faculdade e de uma pesquisa
interna realizada com alunos concluintes em 2011, ha uma grande contribuicdo do método
PBL no desenvolvimento conceitual, procedimental e atitudinal. Em pesquisa realizada com
os discentes por meio de questionario, 38% informaram ter desenvolvido os trés conteudos e

30% ao menos dois conteudos de aprendizagem, como apresentado na Tabela 18.
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TABELA 18 - Resultado da questdo 1 do questionario respondido pelos discentes

No seu entendimento: Alunos| %
a) Desenvolvi o aprendizado Conceitual (conhecimento técnico) 4 8%
b) Desenvolvi o aprendizado Procedimental (preenchimento de relatorio, avaliagdo dos pares) 3 6%
c) Desenvolvi o aprendizado Atitudinal (falar em piblico, liderar, trabalhar em equipe) 9 18%
d) Desenvolvi até 2 aprendizados dos apontados acima 15 30%
e) Desenvolvi os 3 aprendizados apontados acima 19 38%

Para trabalhar com o PBL, é imprescindivel que os professores conhecam o processo
de aplicacdo do método, mas tambeém é importante que tenham fundamentagéo tedrica, como
0 conhecimento das praticas educativas, raizes filosoficas e 0s pressupostos basicos que
norteiam o PBL. Pelas falas dos professores entrevistados, observamos que existe uma
caréncia nesse sentido, ainda que tenham recebido conhecimento a respeito do PBL em
oficinas e reconhegam a existéncia de mudangas na relagéo ensino-aprendizagem.

Diante das respostas a respeito do conhecimento dos professores sobre o PBL, foi

possivel classifica-las conforme informacdes que estdo no Quadro 10.

Professores
1 2 3 4 5
Origem do PBL Né&o N&o N&o Né&o N&o
Raizes Filoséficas| Nao Néo Néo Né&o Né&o
Pratica Educativa | Na&o Sim Nao Nao Néo
Processo Sim Sim Sim Sim Sim

QUADRO 10 - Conhecimento dos professores da metodologia PBL

O Professor 1 ndo tem conhecimento das origens do PBL, disse ser uma metodologia
inovadora dentro da universidade pesquisada e que tem conhecimento da aplicagcdo do método
em outras instituicbes de ensino superior. Informou que apresenta para os alunos um
problema e eles buscam solugdes baseadas nas teorias.

De acordo com a fala do Professor 2, o principio que rege o PBL é a metodologia
ativa, cujas aulas ndo sdo ministradas como no passado, de forma evidentemente passiva.
Relatou que o professor era um transmissor de informacdo e os alunos ficavam praticamente
assistindo-o falar. Confessou ndo ter um conhecimento profundo sobre as préaticas educativas
e as raizes filosoficas do PBL, mas disse reconhecer a existéncia de faculdades, inclusive
internacionais, que trabalham com a metodologia.

O Professor 3 disse que, no seu entendimento, os docentes devem se guiar pela

situacdo-problema, orientando os alunos a pesquisar alguns conceitos. Em sua viséo, cabe ao
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professor orientar os alunos para entendimentos conceituais, deixa-los pesquisar em grupo,
proporcionar um feedback sobre aquilo que os alunos pesquisaram e fazer um fechamento da
situacdo-problema levantada. Sabe que o PBL € originario dos cursos de medicina, mas nédo
tem conhecimento dos filésofos e autores que fundamentam o método.

O Professor 4 disse saber que o PBL esta relacionado com a condugdo do raciocinio
do aluno. Ja o Professor 5 informou ter pesquisado sobre o PBL a partir do momento que foi
convidado pela instituicdo para ministrar aulas com o uso do método. Participou de oficina e
fez a leitura de uma obra a ele indicada. Evidenciou a autonomia dos estudantes com o auxilio
do docente.

Em nenhum momento foi mencionada, de forma explicita, por qualquer um dos
professores, a abordagem cognitiva, embora tenham expressado conhecimento sobre o
processo de construcdo de novos conhecimentos por meio da pesquisa, necessidade de um
relacionamento interpessoal e a solugdo de problemas. Nao foram citadas as concepcdes de
Bruner e Dewey como a base intelectual para o PBL, mas um dos docentes citou a
aprendizagem ativa defendida por Bruner. Todos os professores mencionaram que 0 processo
do método se inicia com uma situacdo-problema, antecedendo o conceito tedrico, proprio da
proposta educativa de Dewey. A pedagogia relacional, os conteddos conceituais,
procedimentais e atitudinais, assim como o enfoque construtivista ndo foram referenciados
pelos docentes.

As teorias, segundo Coll et al (2009), fornecem instrumentos de analise e reflexdo
sobre a pratica de ensinar e aprender. De acordo com Mamede (2001), o PBL é baseado nos
principios da psicologia cognitiva e segundo Levin (2001), relacionado com a teoria
construtivista da aprendizagem. Conhecer os fundamentos do PBL permite ao docente
desenvolver o seu trabalho imbuido de bases filoséficas e psicoldgicas, garantindo maior
qualidade em seus trabalhos.

Foram pensadas diversas formas de organizacdo para este trabalho, como discutir cada
uma das técnicas de coleta de dados separadamente, mas nos pareceu mais coerente organiza-
lo seguindo o processo de emprego do método, articulando o referencial tedrico com a
documentacao, experiéncias dos docentes, ex-diretores e diretor em exercicio, contribuicdes
dos discentes e a observacao in loco. Para a analise dos dados, categorizamos pela sequéncia
dos passos e documentos a serem preenchidos pelos alunos, desenvolvidos nas disciplinas de

Administracdo Financeira 1 e 2 da instituicdo pesquisada, conforme Quadro 11.
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Analise Entrevistas | Questionarios ~
. Observacao
Documental | com Docentes | com Discentes

1|{Formacéo dos Grupos X X X
2|Situacdo-Problema X X

3|Relatorio Parcial X X X X
4|Relatério Final X X X X
5|Apresentacédo e Debate X X X X
6|Relatorio do Lider X X X X
7|Avaliacdo de Ensino X X X X
8|Documentos Adicionais X

QUADRO 11 - Organizagédo para Andlise de Dados

5.1 Formacéo dos Grupos

O trabalho em grupo favorece o desenvolvimento intelectual por meio da troca de
experiéncias, permite interacdo social e favorece um clima de descontracdo e cooperacdo. As
situacbes de conflito cognitivo contribuem para a formacdo do educando, uma vez que 0s
conflitos de valores geram argumentos que necessitam de fundamentacdo tedrica. Os
professores ja trabalharam diversos tipos de formacgéo de grupos, como segue no Quadro 12.

Professores
1 2 3 4 5
Livre X X X X X
Sequencial
Aleatdria X X X
Mista X

QUADRO 12 - Tipos de formacéo dos grupos

Entende-se por formacédo livre aquela na qual ndo existe nenhuma intervencdo do
docente na formacao dos grupos, assim, os alunos se agrupam por afinidade. Se por um lado
facilita o desenvolvimento dos trabalhos, por outro, perde-se a geragéo de debates em fungéo
do conflito de valores.

A formacdo sequencial é aquela na qual o professor identifica uma sequéncia logica,
seja ela qual for, para a formagdo do grupo. E imposta pelo docente, como por exemplo, a
formagéo de grupos com 6 integrantes cada, sendo 2 alunos com notas baixas nas disciplinas

anteriores, 2 alunos com notas medianas e 2 alunos com notas altas.
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A formacdo aleatdria também é imposta pelo docente, mas sem nenhum critério pré-
definido. Ja a formacdo mista é aquela em que o docente mantém parte do grupo formado
pelos préprios alunos e altera a outra parte, buscando manter o equilibrio entre afinidade e
possibilidade de geracéo de conflito.

Para Merighi (2011), a formacdo dos grupos realizada pelo professor de forma
aleatdria tem pontos positivos e negativos. A parte positiva esté relacionada com a eliminacgao
da zona de conforto dos alunos e na reproducdo de maior semelhanca ao ambiente
profissional para o qual eles estdo sendo preparados. O principal aspecto negativo se refere ao
pouco tempo disponivel aos alunos para que possam se dedicar aos estudos, ressaltando a
dificuldade na administracdo das diferentes equipes, que quebra a rotina estabelecida existente
em um grupo que ndo sofre variacéo.

Bonals (2003) afirma que, para trabalhar com grupos heterogéneos, é importante que o
critério de selecdo dos participantes seja flexivel, que ndo haja grande distanciamento em
relacdo ao nivel de conhecimento e que haja cooperacdo entre os participantes. Ja Tortella et
al (2011) dizem que o resultado dos trabalhos colaborativos e cooperativos € positivo tanto
para 0 aluno gue ensina, pois reorganiza 0s seus conhecimentos, quanto para o aluno que
aprende, tendo a oportunidade de ampliar o seu nivel de conhecimento.

Dentro dos grupos, o aluno tem diferentes papéis, que permitem o desenvolvimento de
contetdos procedimentais ao coordenar o grupo, como por exemplo, atitudinais quando se
responsabiliza por apresentar oralmente os resultados ou ainda com o0s constantes
relacionamentos interpessoais que propiciam a cooperacdo e colaboracdo, bem como 0s
contetdos conceituais, a exemplo das pesquisas realizadas em biblioteca. Em relacdo aos
papéis que os alunos devem desenvolver dentro dos grupos — lider, redator, porta-voz e
membro pesquisador - ndo existe regra definida, tampouco uma norma sobre a circulacdo dos
papéis. Porém, o resultado apresentado pelos alunos demonstra que, mesmo na auséncia de
um regulamento, houve rotatividade. Ressaltamos que tanto o lider como o redator e o porta-
voz tambem desenvolvem as pesquisas como membro pesquisador.

Dos alunos, 54% informaram ter assumido, ao longo de um semestre e durante 0s
trabalhos das disciplinas de financas, os trés papéis que se distinguem do papel de membro
pesquisador, apenas 2% dos alunos informaram que 0 grupo ndo se organizava fazendo
distingdo sobre os papéis internos e nenhum aluno informou néo ter assumido nenhum dos

papéis. A Tabela 19 traz esses resultados.
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TABELA 19 - Resultado da questdo 3 do questionario respondido pelos discentes

Na distribui¢ao das tarefas da sua equipe: Alunos| %
a) Assumi papel de lider, porta-voz e redator 27 54%
b) Assumi apenas um dos trés papéis 6 12%
) Assumi dois dos trés papéis 16 32%
d) N&o assumi nenhum dos papéis 0 0%
e) Nosso grupo ndo se dividia 1 2%

O Professor 1 informou orientar os alunos no sentido de realizarem um rodizio de
papéis, para que todos tenham a oportunidade de vivenciar as diferentes experiéncias, mas
permite que os alunos se organizem livremente. O papel do porta-voz, aquele que assume a
responsabilidade da apresentacédo, fica em segundo plano, pois de acordo com o docente, na
fase de apresentacdo, o professor pode escolher o porta-voz, for¢cando que todos se preparem
adequadamente ou ainda que todos possam contribuir com o desenvolvimento do trabalho.

O Professor 2 contribuiu informando que o PBL permite um entrosamento maior entre
docente e discente, em uma relacdo mais proxima, o que permite um envolvimento maior das
partes na relagdo ensino-aprendizagem e acrescenta que o mesmo ocorre na relagdo entre os
discentes. Relembrou o tempo em que ministrava apenas aulas expositivas e apontou que uma
das vantagens de trabalhar com o PBL é que a grande maioria dos alunos aproveita melhor as
aulas, uma vez que estdo envolvidos no processo. Ainda que o PBL trabalhe com metodologia
ativa, afirmou que tem trabalhado também com a aula expositiva, j4 que o método prevé
momentos para o0 aprendizado conceitual. Demonstrou forte preocupac¢do com o aprendizado
dos contetidos conceituais, motivo pelo qual julga que a escolha livre na formagéo dos grupos
ndo interfere no aprendizado, descartando a possibilidade do aprendizado atitudinal com as
diferencas socioculturais, de opinido, valor e inclusive com as dificuldades de logistica, em
tempo e espaco.

O Professor 3 disse ser perceptivel o engajamento do aluno com o curso que esta
realizando ja que busca entender as questdes da situacdo-problema e discute o tema a ser
pesquisado, além de questionar frequentemente o professor. Todavia, alertou que o trabalho
em grupo permite que alguns alunos nao apresentem bom desempenho ao longo da disciplina
pelo fato de ndo participarem efetivamente do processo de construcdo do conhecimento
previsto pelo método. No primeiro semestre que trabalhou com o método, permitiu que 0s
grupos fossem formados pelos alunos de forma livre, mas percebeu que a afinidade e a
proximidade deixavam de gerar conflitos importantes. A partir do segundo semestre, passou a
compor os grupos de forma aleatoria, realizando sorteio dos nomes. Confessou que essa

decisdo dificultou o trabalho, mas alegou que ela permitiu amadurecimento dos discentes,
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oportunidade de se conhecerem melhor e passarem a ser mais exigidos pelo préprio grupo, ja
que o objetivo a ser cumprido passou a ser mais importante que o relacionamento
interpessoal.

O Professor 4 ressaltou que o ponto forte do PBL se da na questdo atitudinal. Relatou
ter tentado trabalhar com o PBL em um Unico conteddo com uma turma de outro curso que
ndo utiliza o método. O resultado ndo foi positivo. Justificou que, ao entregar uma situacao-
problema aos alunos de administracdo que trabalham com o PBL, rapidamente se juntam,
definem papéis, iniciam a discussdo e preparam o relatorio demonstrando atitude e autonomia
de trabalho. J& em relagcdo ao outro curso, mesmo tendo sido passadas todas as instrucdes,
havia demora na formacdo dos grupos, dificuldade na defini¢cdo dos papéis, pouca discussdo
em funcdo da auséncia do professor conduzindo os trabalhos e lentiddo na entrega no
relatorio, cuja qualidade ndo atendeu aos anseios do docente. Para a formacdo dos grupos, o
professor fez diversas tentativas como: 1. Livre: mantendo o grupo anterior, formado por
afinidade; 2. Aleatoria: seguindo a sequéncia de nomes constantes no diario de classe; 3.
Mista: dividindo os grupos que trabalhavam no modulo anterior, renovando 50% dos
integrantes.

De acordo com o docente, nem sempre € possivel trabalhar os grupos de forma
aleatoria em funcéo da resisténcia dos alunos, que geram conflitos com o professor a ponto de
ndo conseguirem desenvolver o trabalho em sala de aula. Em caso de insucesso na
aprendizagem, os alunos costumam atribuir culpa a formacdo dos grupos e ao professor pela
insisténcia em trabalhar com o aspecto atitudinal. O professor discorreu sobre a importancia
em decidir sobre a melhor formacdo dos grupos, e ressaltou que o docente deve considerar
que apesar de ser mais facil trabalhar com grupos reunidos por afinidade, eles acabam se
acomodando e trabalhando da forma mais conveniente, reduzindo as aprendizagens
conceituais e atitudinais, embora os procedimentais fiquem bem arraigados.

Ainda, conforme esse docente, quando os grupos se formam por afinidade, € comum
que os alunos com as melhores notas se juntem. Isso reduz as oportunidades de aprendizagem
em uma relacdo interpessoal, na qual os alunos com maior dificuldade podem aprender com
aqueles que tiram as melhores notas. Entretanto, esse processo evita que 0s bons alunos sejam
prejudicados por aqueles que ndo demonstram interesse no aprendizado.

O Professor 5 ja trabalhou com a formacéo livre, mas prefere a formacéo aleatoria de
grupos, pois quando 0s membros dos grupos ja se conhecem, cada um cumpre apenas uma
etapa do processo, reduzindo a qualidade da pesquisa. Sofreu resisténcia por parte dos alunos,

mas justifica que, ao entrarem para o mundo do trabalho, os alunos acabam por trabalhar tanto
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com amigos quanto com aquelas pessoas que ndo se identificam, e devem aprender a respeitar
as diferencas e argumentar o seu ponto de vista de forma indiscriminada. Relatou que, em
uma de suas experiéncias, um grupo excluiu um de seus integrantes do grupo pelo fato de ndo
contribuir com os trabalhos. Para que ndo houvesse qualquer tipo de constrangimento, o
professor interviu, providenciando a integracdo do aluno em outro grupo. Nao explicou a
alegacdo utilizada, mas sugeriu que o professor pode dizer & sala, como exemplo, que estd
fazendo um ajuste de grupos em razdo do nimero dos componentes.

Todos os professores entrevistados informaram que ndo discutem com os alunos o
papel que cada um deve desenvolver dentro do grupo, especialmente por suporem que 0S
alunos ja tenham o conhecimento, dado que chegam para as disciplinas de financas no 4°
periodo. O Professor 2 informou que, quando detecta algum problema nos relatérios, procura
ressaltar os papéis e o Professor 4 comentou que, apds a entrevista, acredita que reforcar os

papéis pode ser valido e o assunto merece ser avaliado com maior profundidade.

5.2 Situacao-Problema

A situacdo-problema é desenvolvida pelos docentes e apresentada aos discentes para
gue possam dar inicio ao processo de desenvolvimento do método. Cada disciplina trabalha
com quatro situacdes-problema, como o exemplo apresentado no Anexo L. Esse exemplo traz
um texto com uma grande quantidade de informacdes, tratando de um pequeno empreendedor
que Vvé sua empresa passando por uma fase de expansdo e entdo encontra dificuldades em
delegar a responsabilidade do departamento financeiro. Existe um direcionamento sobre 0s
conteddos a serem pesquisados pelos alunos, mas o texto permite uma discussdo inicial
considerando os conhecimentos prévios dos alunos a respeito do papel do administrador
financeiro e do dilema vivenciado pelo protagonista da situacdo-problema.

O Professor 1 explicou que as situacdes-problema séo estruturadas dentro do contetido
programatico constante no Plano de Ensino, no periodo do planejamento pedagdgico, por uma
equipe de professores com informagdes muito proximas da realidade do mercado, visando
aproximar o discente da realidade profissional que enfrentara. Relatou que, embora os
problemas devam ser aperfeicoados, o tempo que os docentes dispdem para a criagdo de
novas situagdes-problema a cada semestre € muito curto e por este motivo as mudancas ndo

ocorrem com alta frequéncia.
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De acordo com Merighi (2011), encontrar boas situacdes problema é um desafio ja que
elas ndo podem ser encontradas na literatura tradicional, portanto demandam criatividade por
parte dos professores. O Professor 2 acrescentou que a situacdo-problema so é levada aos
alunos quando existe um comum acordo entre os docentes sobre a forma e conteldo.
Informou que algumas das situagdes-problema foram revistas para corrigir falhas e acredita
que sempre podem ser melhoradas.

O Professor 3 disse que, assim como os alunos precisam trabalhar em equipe, 0s
professores também o fazem, vivenciando as mesmas dificuldades dos alunos como a
escassez de tempo e divergéncia de opinides. Ainda detalhou a forma de trabalho dos
docentes na construcdo da situacdo-problema, que considera o primeiro e mais importante
passo para que 0s conceitos sejam trabalhados pelos alunos: cada dupla de professores fica
responsavel pela elaboracdo de uma situacdo-problema. Posteriormente, ela é passada pelo
crivo dos demais para que sejam feitos os ajustes necessarios. Ressaltou a importancia da
construcdo de uma situacdo-problema equilibrada, ndo podendo ser nem muito estruturada,
com grande quantidade de informacdo, de forma que o discente ndo precise discutir o assunto
e pesquisar e nem muito aberta, com pouca informacdo, dificultando o desenvolvimento da
tarefa e o trabalho de orientagéo do professor.

O Professor 4 frisou que todas as situacfes-problema passam por todos os professores
envolvidos no processo para que possam critica-las e aperfeicoa-las, buscando maior
qualidade do material a ser trabalhado com os discentes, ainda que 0S mesmos nao se
responsabilizem pela elaboracdo. Finalmente, o Professor 5 disse que a situacdo-problema
deve provocar a discussdo do tema nos grupos e permitir que os alunos desenvolvam uma
postura de lideranca na conducdo dos trabalhos e autonomia de pesquisa, com maior liberdade

e menor interferéncia por parte do docente.

5.3 Relatério Parcial

O Relatorio Parcial (Anexos M e N) é um documento que visa auxiliar o aluno no
cumprimento dos cinco primeiros passos da estratégia proposta por Schmidt (1983 apud
DEELMAN; HOEBERIGS, 2009) conhecida por “sete passos™ 1. esclarecer frases e
conceitos confusos na formulacdo do problema; 2. definir o problema; 3. brainstorming; 4.

detalhar as explicacdes propostas; 5. propor temas para a aprendizagem autodirigida.
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O passo seis € desenvolvido com o Relatério Final e o passo sete com as
apresentacdes, que serdo objeto de estudo mais adiante. A Figura 21 demonstra o processo de
elaboracdo do Relatorio Parcial, que antecede o processo de pesquisa, geralmente realizado

em ambiente de biblioteca.

PROCESSO DE ELABORAGAQ DO RELATORIO PARCIAL (RP)

Cuventualmentes, casa as possheis
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Fonte: MERIGHI, S. Aprendizagem baseada em problemas. Andlises e considera¢fes. Curso de
Gerenciamento de Projetos da Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Trabalho ndo publicado.
Campinas, 2011.

EQUIPE CONSOLIDA j’“‘"" POSEIVELs Causas

FIGURA 21 - Processo de elaboracao do Relatério Parcial

O primeiro passo proposto por Schmidt (1983 apud DEELMAN; HOEBERIGS, 2009)
é cumprido durante a leitura da situagdo-problema com a ajuda do professor. Ja 0s proximos
quatro passos sdo cumpridos com o preenchimento dos campos disponiveis no Relatorio
Parcial, dentro dos grupos.

Em sala de aula, acompanhando os trabalhos desenvolvidos pelos alunos, foi
percebido que existe uma maior preocupacao com o simples preenchimento do relatorio frente
a exteriorizacdo do conhecimento individual visando a socializagdo de experiéncias e ao
desenvolvimento de uma reflexdo intrapessoal sobre os conhecimentos prévios. A Tabela 20

apresenta os procedimentos possiveis de serem realizados em relagéo as situagdes-problema.
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TABELA 20 - Resultado da questéo 2 do questionario respondido pelos discentes

Ao receber a situa¢io-problema: Alunos| %
a) Lie discuti as experiéncias com os colegas 30 60%
b) Lie preenchi o relatério parcial com base no problema 20 40%
c) Lie ndo deiimportancia para o conteido 0 0%
d) N&o li e consegui desenvolver o trabalho 0 0%
e) N&o li e ndo desenvolvi o trabalho 0 0%

A Tabela 20 nos permite observar que 40% dos alunos ndo discutiram as situagdes-
problema dentro dos grupos, prejudicando o desenvolvimento dos contetdos conceituais e
atitudinais. Os alunos ndo seguem uma ordem sequencial no preenchimento do relatério,
alegando que cada professor trabalha de um jeito.

Os campos sdo bem detalhados e possuem as explicagdes das informagdes que devem
constar, mas, de acordo com os alunos, existem algumas diferencas nas exigéncias dos
docentes quanto ao preenchimento. No campo “Defini¢do do problema”, alguns professores
exigem que os alunos formulem uma questdo a ser respondida ao término da situacéo-
problema e outros professores pedem uma definicdo bem focada sobre o problema que o texto
traz. Nos relatérios de Administracdo Financeira 1 e Administracdo Financeira 2, foram

observados 0s seguintes preenchimentos, como segue na Tabela 21.

TABELA 21 - Definicéo do Relatério Parcial

AF 1 AF 2
SP1 | SP2| SP3| SP4 | SP1 | SP2 | SP3 | SP4
Questéao 2 3 4 4 3 6 5 5 | 32
Afirmacao 6 4 4 4 4 3 3 3 | 31
Total de Grupos 8 7 8 8 7 9 8 8

AF = Administracdo Financeira
SP = Situagédo-Problema

A Tabela 21 apresenta 0 numero de relatérios de uma mesma turma, que foram
retornados ao docente apds o encerramento da disciplina. Alguns grupos, apesar de terem
realizado o relatorio e recebido o feedback do professor, ndo deixaram os relatorios para a
custdédia do docente, motivo pelo qual o nimero total de grupos ndo € o mesmo em todas as
situagdes-problema. Ela demonstra um equilibrio entre os grupos de alunos que definiram o
problema com uma questdo ou com afirmacéo, ainda que, em 62 dos 63 relatorios analisados,

0 problema estivesse bem definido. Assim, observamos que, independentemente do campo do
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relatdrio ter sido preenchido com uma questdo ou afirmacdo, o objetivo de identificar o
problema proposto foi cumprido.

Em relag@o ao campo de “Registro de Brainstorming” a instrugéo ¢ para que os alunos
apontem, sem censura, as possiveis causas do problema com base em seus conhecimentos
prévios. Em pesquisa realizada com os discentes, 76%, um percentual consideravel, informou
ter discutido o tema e preenchido o relatério com base no texto da situagdo-problema,
desconsiderando seus conhecimentos prévios e ndo exteriorizando suas experiéncias pessoais.

Esses dados podem ser observados na Tabela 22.

TABELA 22 - Resultado da questdo 6 do questionario respondido pelos discentes

Em relacdo ao Relatorio Parcial: Alunos| %
a) Discutimos o tema e preenchemos com base nas experiéncias individuais 8 16%
b) Discutimos o tema e preenchemos com base no texto do problema 38 76%

4%
2%
2%

) Apenas preenchemos o relatério com base no texto, sem discutir o problema
d) Preenchemos o relatorio apenas para organizar o trabalho do grupo
e) O Relatério Parcial é dispensavel

LS

Claramente, perde-se uma fase importante do processo (terceiro passo) quando as
discussGes nos grupos desconsideram as experiéncias pessoais. Mas, de acordo com o0s
alunos, alguns professores querem que sejam identificadas exclusivamente as possiveis causas
do texto.

Em relacdo ao quarto passo, no qual o aluno deve detalhar as explicacdes propostas, o
Relatorio Parcial traz o campo “Pontos-Chave”, recomendando que sejam identificados os
principais fatos relacionados com o problema, constantes ou ndo no texto da situacéo-
problema. De acordo com os alunos, alguns docentes pedem que sejam transcritas partes do
texto que identifiquem as possiveis causas apontadas por eles. Outros docentes, porém,
aceitam também as informacdes provenientes das discussdes nos grupos, desde que constem
também no “Registro de Brainstorming”.

Propor temas para a aprendizagem autodirigida é o quinto passo e pode ser observado
no campo “Topicos a pesquisar” do Relatoério Parcial. O Professor 2 informou que quando os
alunos recebem o problema, muitas vezes desconhecem totalmente o tema, desta forma, os
auxilia informando quais 0s aspectos mais importantes a serem pesquisados e que ndo foram
abordados pelo grupo em primeira instancia, direcionando a pesquisa e evitando a perda de
tempo com a busca de materiais desnecessarios, aproveitando melhor o tempo da pesquisa

com leituras.



147

Entendemos que cada docente tem suas caracteristicas individuais, evidenciadas pelas
suas formacGes e experiéncias pessoais, desta forma, cabe a ele tomar decisdes como otimizar
o tempo auxiliando o aluno nas descobertas, desde que ndo apresente as informacoes diretas,
estimulando o aluno a pesquisa ou ratificar a importancia da construgdo do conhecimento de
forma auténoma. Porém, acreditamos que divergéncias processuais, como 0 correto
preenchimento do Relatdrio Parcial, ndo devam existir, pois sdo relacionadas com os cinco
primeiros passos propostos por Schmidt (1983 apud DEELMAN; HOEBERIGS, 2009),
caracteristicos do PBL e fundamentados na teoria construtivista.

Consta, ainda, um ultimo quadro a ser preenchido no Relatério Parcial, que visa
auxiliar o grupo no planejamento da pesquisa. Nele, os alunos devem informar quem
pesquisara e 0 que serd pesquisado, organizando as buscas de informac6es para a solucdo da
situacdo-problema. Foram levantados cinco diferentes tipos de Relatério Parcial em relagédo
ao layout e a nomenclatura de dois campos. Apenas um dos cinco relatérios estd datado, deste
modo, ndo e possivel identificar a ordem de criagdo dos mesmos.

Vale destacar que, em trés modelos apresentados, pede-se também para identificar
guando e onde sera realizada a pesquisa, mas nenhum dos alunos preenche estas informacdes,
principalmente pelo fato de a data e local ja serem previamente estipulados pelo docente,
dentro do cronograma de aulas. Os alunos trabalham 4 horas-aula pesquisando em biblioteca e
devem apresentar o resultado da pesquisa na aula seguinte.

A primeira diferenca observada diz respeito ao campo para preenchimento com o
nome do lider. Em quatro dos cinco relatorios aparece a palavra “lider” e apenas um modelo
traz a palavra “coordenador”. Tomaz (2001, p. 168) utiliza a nomenclatura “coordenador” e
aponta os principais papéis a serem desenvolvidos pelo aluno que ocupa esta funcdo. Em
razdo das diferencas de nomenclaturas, nos pareceu importante identificar as caracteristicas de
lideranca, considerando o papel desenvolvido.

Para Davel e Machado (2001), a lideranga é um relacionamento entre lider e liderado,
que envolve um processo de influéncia em duplo sentido, orientado principalmente para o
atendimento de objetivos e expectativas mutuas. Gera, simultaneamente, ordenamento
significativo da realidade e especialmente consentimento por parte dos liderados. Lideres e
liderados escolhem, constroem e ordenam cognitivamente suas relacfes e de maneira
complementar, o reconhecimento e a influéncia sdo permeados pelas emocdes.

A lideranca tem um papel fundamental nas relagdes humanas, mas definir os aspectos
mais importantes é complexo, ja que sdo subjetivos. Dulewicz e Higgs (2003) identificam trés

grupos de competéncias de lideranca: 1. Competéncia Intelectual, que trata da perspectiva
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estratégica, visdo e imaginacgdo e andlise critica e de julgamento; 2. Competéncia Gerencial,
responsavel pela gestdo de recursos e comunicacdo; 3. Competéncia Emocional, a mais
significativa, que trata dos aspectos motivacionais, influéncia, sensibilidade, busca pelo
consenso, intuitividade, autoconsciéncia e resiliéncia emocional (GONCALVES; MOTA,
2011).

Para Uris (1967), existem trés grupos de lideranca que se distinguem pela forma de
atuacdo dentro do grupo: 1. Lideranca Autoritaria: o lider impde a sua autoridade e exige
obediéncia. Segue rigidamente as regras, sem flexibilidade, controla os liderados com
desconfianca e se utiliza de um processo coercitivo; 2. Lideranca Democratica: com a
autoridade baseada na cooperacdo voluntaria dos membros do grupo, orienta, educa e motiva
os liderados, confia e usa um processo persuasivo; 3. Lideranca Livre: o grupo trabalha com
liberdade e sem controle ou comando. Ao serem questionados sobre o estilo de lideranca que
estavam trabalhando, 50% dos alunos responderam trabalhar com o estilo democrético,

conforme demonstrado na Tabela 23.

TABELA 23 - Resultado da questdo 4 do questionario respondido pelos discentes

Em relacdo a lideranca: Alunos| %
a) Assumi um estilo de lideranga autocréatica 3 6%
b) Assumi um estilo de lideranga democratica 25 50%
¢) Assumi um estilo de lideranca liberal 19 38%
d) Né&o assumi nenhum estilo de lideranga 3 6%
e) Nunca assumi o papel de lider 0 0%

O pesquisador explicou a diferenca dos estilos de lideranga com base em Uris (1967)
no momento da entrega dos questionarios, para que os alunos pudessem assinalar a resposta
considerando o mesmo referencial. A segunda diferenca observada diz respeito ao campo de
registro do Brainstorming. Dois dos relatorios apresentam o campo como “Registro do
Brainstorming”, outros dois como ‘“Possiveis causas” e¢ um ultimo modelo traz 0 campo
“Hipdteses”, embora todos eles apresentem muita semelhanca no texto do detalhamento sobre
aquilo que deve ser realizado. Vale ressaltar que o Braisntorming é uma técnica utilizada para
0 desenvolvimento de trabalho em grupo e, possivelmente, em alguns relatorios, a
nomenclatura foi alterada por permitir que os alunos discutam livremente, sem a necessidade

de utilizacdo de qualquer modelo técnico para a discussdo do problema.
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5.4 Relatério Final

O passo seis da estratégia dos “sete passos” propde que o discente preencha as lacunas
do proprio conhecimento por meio do estudo individual e 0 passo sete sugere que este
conhecimento seja compartilhado com o grupo. O Relatorio Final é o documento apresentado
pelos discentes com o resultado das pesquisas individuais, reunidas com as pesquisas dos
demais membros do grupo.

De acordo com o ex-diretor de Centro, o projeto de implantacdo inicial do método, que
antecedeu a elaboracdo do Projeto Pedagdgico, foi formatado para uma concepcdo mais
tecnoldgica, com o uso de estudos dirigidos a distancia, mas, para o Conselho Universitario, 0
momento ndo era propicio. “Qualquer espago pedagogico pode ser considerado uma sala de
aula” comentou o ex-diretor de Centro, “inclusive espacos virtuais” complementou o ex-
diretor de faculdade.

Embora o projeto inicial ndo tenha sido aprovado, previu Laboratérios de
Administragéo e Gestdo (LAG), nos quais os alunos vivenciariam uma simulagdo de ambiente
gerencial, que de acordo com o ex-diretor de Centro, seria como uma ‘“sala de reunido, onde
houvesse discussdes entre um grupo de gerentes para as tomadas de decisdes ”.

Para o ex-diretor de faculdade, a proposta era muito mais a de um espaco semantico do

que experimental. O croqui apresentado no Projeto Pedagdgico do curso € ilustrado na Figura

Professor
===

Quadro Branco de Vinilico e
Tela de Projecéo -

Fonte: Plano Pedagdgico do Curso de Administracao

FIGURA 22 - Croqui do Laboratorio de Administracdo e Gestdo
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O LAG previa atender até 35 alunos por sala, com 5 mesas, 7 cadeiras em torno de
cada mesa e 5 estacdes de trabalho com computadores ligados a internet para servir de apoio
aos grupos no desenvolvimento de seus relatorios. Estava previsto também quadro branco,
uma mesa com cadeira para o professor e um projetor com tela de projecéo.

O projeto ndo foi concretizado em sua plenitude, mas foram oferecidos laboratdrios de
informéatica para que os grupos pudessem desenvolver seus relatérios, biblioteca para as
pesquisas e salas de aula com computadores e projetor para a apresentacao dos resultados.
Para o ex-diretor de Centro, “Se do ponto de vista ideoldgico parecia um grande problema,
na pratica se mostrou de uma riqueza impar porque anteriormente a gente tinha relatos de
alunos que sé conheciam a biblioteca em épocas de Trabalho de Concluséo de Curso”.

De acordo com o ex-diretor de faculdade, aumentou expressivamente 0 numero de
alunos em biblioteca, demandando maiores investimentos. Em uma faculdade com uma média
de trés mil alunos, dois tercos passaram a usar 0 ambiente de biblioteca, o que néo acontecia
antes.

Fizemos o levantamento de empréstimo de material bibliografico no acervo de
administracdo da biblioteca da instituicdo pesquisada, considerando 0s 4 anos que
antecederam o inicio do PBL e, para comparacdo, os 4 anos seguintes, com o PBL
implantado. Esses dados aparecem na Figura 23.
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Fonte: Sistema de Bibliotecas e Informacéo

FIGURA 23 - Empréstimo de material bibliogréafico
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De 2004 a 2007, a média de empréstimo foi da ordem de 18.839 obras e de 2008 a
2011, 36.609. Em 2007, ano que antecedeu a implantacdo do método, foram emprestadas
17.511 obras e em 2011, um total de 53.119, um crescimento pouco superior a 3 vezes,
claramente observavel na Figura 23.

Os dados de 2004 a 2010 foram extraidos do programa de Gerenciamento de
Bibliotecas Virtua da empresa Visionary Technology in Library Solutions, utilizado pelo
Sistema de Bibliotecas e Informacdo da instituicdo pesquisada e indicam o numero de
empréstimos e renovacoes de exemplares pertencentes ao acervo de administragdo. Em 2011,
a instituicdo passou a utilizar o sistema Pergamum — Sistema Integrado de Bibliotecas. E
considerado empréstimo qualquer material bibliografico utilizado fora do ambiente de
biblioteca, deste modo, os livros utilizados durante as pesquisas realizadas para a confeccédo
do Relatério Final ndo sdo contados como empréstimo, mas sim como consulta, sem
estatistica que possa ser apresentada.

Dois modelos de Relatério Final foram encontrados nas pesquisas e que divergem
pouco entre si. As orientacfes gerais se baseiam na formatacdo e no contetdo. A formatacédo
do relatério é orientada para as normas da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT). Quanto ao contetdo, é sugerida a elaboracdo em quatro partes: 1. definicdo do
problema, questdes de pesquisa e planejamento da pesquisa; 2. conceitos relevantes; 3.
solucBes Propostas; 4. referéncias bibliogréaficas.

Os Professores 1, 4 e 5 consideram relevante a apresentacdo do relatorio final dentro
das normas da ABNT para formatacdo, citacdo e referéncias. O Professor 2 afirma que o
importante é um relatério conciso e bem feito e ndo faz as mesmas exigéncias. O Professor 3
explicou que ndo pede para que os alunos sigam as normas ABNT na elaboracdo do Relatdrio
Final para evitar que copiem o texto da referéncia consultada, ainda que mudem apenas
algumas palavras. Pede para que redijam o relatério com as proprias palavras, dificultando
para aluno, mas permitindo que entendam o contexto daquilo que estd sendo redigido e
estudado.

Em acompanhamento aos alunos na biblioteca, foi percebido que, ao prepararem o
relatdrio, existia uma preocupacdo grande em relacdo ao cumprimento das normas e ndo
raramente faziam a citacdo sem a compreensdo conceitual. Se por um lado tais exigéncias
preparam o aluno para que possam desenvolver pesquisa cientifica, por outro lado, permitem
que sejam apresentados trabalhos repletos de citagdes, mas com pouca ou nenhuma

demonstracdo daquilo que o aluno realmente aprendeu. A Figura 24 demonstra o processo de
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pesquisa realizado pelos alunos para a confeccdo do Relatorio Final, que ocorre ap6s a

devolutiva do Relatério Parcial, ja corrigido pelo docente.

PROCESSO DE PESQUISA

ND INICK> DA AULA DE RELATOR QRGANIZA TEXTOS MO FORMULARICO
BIBLIZTECA, LIDER {OU TODA A PADRAD DD RELATORIC FINAL (RF),
ECILIPE] SE REUNE(M) COM CAEDECENDO MO MIMIBID, A SEGUINTE
PROFESSOR PARA RECERER SECQUENCIA DE INFORMAGOES:
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Lozt CDMDPRDMM:‘I g A POSSIVEL SOLLICAG
3- POSSIVEL SOLLCAD IDENTIFICADA OEVE RECEBER
- COMCLUSAD CONTRIBUIICSES DE
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PONTOS & SEREM
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¥
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Fonte: MERIGHI, S. Aprendizagem baseada em problemas. Andlises e consideraces. Curso de
Gerenciamento de Projetos da Pontificia Universidade Cato6lica de Campinas. Trabalho ndo publicado.
Campinas, 2011.

FIGURA 24 - Processo de pesquisa

O Professor 2 informa que o tempo disponivel para a pesquisa e preparacdo do
relatdrio é de 4 horas-aula, o que considera pouco para o aprofundamento dos temas. O PBL
desenvolve os conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais no mesmo prazo em que
apenas os contetdos conceituais eram desenvolvidos antes de sua implantacdo, entdo é
razoavel imaginar que ndo haja tempo para o aprofundamento conceitual. Para o diretor do
curso de administracdo, o PBL exige maior autonomia dos alunos quanto ao processo de
aprendizagem, permitindo que o aprofundamento dos temas discutidos nas situagdes-
problema seja feito durante as pesquisas, ndo havendo perda conceitual. Ainda segundo o
diretor, a instituicdo realizou um questionario no més de outubro de 2010 e dentre as questdes
abordadas, uma foi relacionada a percepcao do discente quanto ao seu aprendizado conceitual

e a partir do diagnostico realizado, foi percebido que 70% dos alunos respondentes relataram
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a percepc¢do de ganho de conteddo nos momentos em que participaram de dindmica de grupo
em processos seletivos de empresas e em atividades de estagio.

Durante o processo de pesquisa, 0 docente deve cumprir suas fungdes administrativas
e pedagogicas, como preencher o diario de classe com as frequéncias e atender a todos os
grupos, o que significa direcionar as pesquisas, sanar davidas, promover discussdo do tema e
certificar-se de que os trabalhos estdo sendo realizados de acordo com o planejado no
Relatdrio Parcial. Nas Diretrizes Gerais de 2010, € orientado ao docente que as intervengdes
ndo sejam de carater conclusivo ou meritério e que ndo haja inducdo ou sugestdo de temas
para pesquisa, mas apenas um apontamento.

E possivel desenvolver as atividades com tranquilidade ao trabalhar com poucos
grupos, mas a medida que o numero de alunos cresce e consequentemente aumenta o numero
de grupos, a dificuldade surge e percebe-se que o atendimento individualizado fica
prejudicado. Uma possibilidade para aperfeicoar o processo seria a presenga do professor
modulador para o atendimento a turmas superiores a 6 grupos, ou 36 alunos, trabalhando
conjuntamente e simultaneamente.

No questionario direcionado aos discentes, foi elaborada uma questdo que buscava
identificar em que momento o professor modulador seria mais bem aproveitado e 36% dos
alunos, que representam a maioria, assinalaram que seria recomendavel a presenca também

durante a realizacdo das pesquisas. Esses dados sdo apresentados na Tabela 24.

TABELA 24 - Resultado da questdo 10 do questionario respondido pelos discentes

Em relagao ao professor modulador: Alunos| %
a) Se faz necessario apenas para auxiliar na avaliagdo das apresentagdes 8 16%
b) Traz contribuicOes significativas no dia da apresentacédo e é o suficiente 13 26%
) Seria recomendavel a sua presenca também durante as pesquisas em biblioteca 18 36%
d) Seria recomendavel que agisse como avaliador de todo o processo 10 20%
e) Atrapalha o desenvolvimento dos trabalhos 1 2%

O objetivo principal da questéo era identificar quando a presenca do segundo professor
se fazia mais relevante e identificar se té-lo no processo atrapalhava o desenvolvimento dos
trabalhos. Como apenas 1 aluno assinalou que a presenca de um segundo professor é
inadequada, podemos concluir que ele pode contribuir para a melhoria no processo de
aprendizagem. E interessante observar que uma maioria julgou necessaria a presenca nos
momentos de pesquisa e que houve um equilibrio entre aqueles alunos que julgaram suficiente
a participacdo de um segundo docente nas apresentacdes e aqueles que gostariam de uma

participacdo mais efetiva no processo.
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O docente precisa corrigir os trabalhos e devolver aos alunos para que possam
observar suas falhas e corrigi-las. A devolutiva é essencial ndo apenas para a ciéncia do aluno,
mas especialmente para que ele possa conhecer as suas deficiéncias e fraquezas e recuperar as
informacdes que foram perdidas no processo. Na pesquisa realizada com os discentes, 69%

informaram que receberam a devolutiva dos relatorios em tempo, como descrito na Tabela 25.

TABELA 25 - Resultado da questdo 7 do questionario respondido pelos discentes

Sobre a devolutiva dos trabalhos Alunos| %
a) Foram corrigidos em tempo de aprimorar os demais com a observagao dos critérios adotados 23 47%
b) Foram corrigidos em tempo de aprimorar os demais sem a observagdo dos critérios adotados 11 22%
¢) Foram corrigidos com a observagao dos critérios adotados, mas fora do prazo 13 27%
d) Foram corrigidos sem a observacdo dos critérios adotados e fora do prazo 2 4%
e) Néo foram corrigidos 0 0%

O resultado demonstra que os professores conseguem efetuar a devolutiva do material
em tempo habil, mas de acordo com o Professor 1, a carga de trabalho é excessiva, exigindo
muito tempo extraclasse, ndo remunerado, do professor. O diretor do curso de administracdo
da instituicdo pesquisada disse que se trata de uma nova maneira de o docente lidar com o seu
trabalho. Antes da implantacdo do PBL, o investimento do tempo do professor se dava em
atividades como o preparo de cada aula e revisdo da literatura, ja o PBL exige que sejam
elaboradas situacdes-problema e realizada a avaliacdo processual, portanto é natural que o
professor dispenda o seu tempo para as correcGes dos relatorios produzidos pelos alunos.
Informou que entende haver necessidade de ajuste no processo e que o Nucleo Docente
Estruturante’ tem discutido e repensado o Projeto Pedagdgico, também em relacdo & carga
horaria do professor titular e modulador.

Para o Professor 1, por trabalhar exclusivamente no momento da apresentacdo dos
resultados dos alunos sem participacdo ativa em todo o processo, o professor modulador fica
sem muito trabalho. Ele poderia auxiliar os alunos na pesquisa e na correcdo de todos 0s
relatorios. O Professor 5 apontou a necessidade de maior entrosamento no trabalho conjunto
dos docentes, especialmente pelo fato de o professor modulador ndo acompanhar o
desenvolvimento da pesquisa com 0s grupos. Isso reduz o seu envolvimento com a turma e

podendo comprometer a aprendizagem do aluno.

" O Nucleo Docente Estruturante constitui-se de um grupo de docentes, com atribuicbes académicas de
acompanhamento, atuante no processo de concepcao, consolidacéo e continua atualizagdo do projeto pedagogico
do curso.
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Existe uma dificuldade natural no trabalho em grupo, e com professores ndo é
excecdo, apontou o Professor 3. Diferencas como tempo de casa e conhecimento do método
podem fazer com que o grupo de professores trabalhe com menos eficacia, comprometendo a
qualidade do trabalho desenvolvido.

Para o Professor 5, ndo basta o professor modulador saber a teoria do contetdo, ele
precisa conhecer a situacdo-problema, o que estd sendo tratado e desenvolvido pelos alunos e
0s objetivos de aprendizagem. Para ele, do contrario, gera dificuldade e desestabiliza a relagédo
ensino-aprendizagem.

O Professor 2 ressaltou a importancia de uma atuacdo mais efetiva do modulador e
mais proxima do aluno. Em 2011, oportunamente foi realizada uma avaliacdo a cada término
de disciplina e a iniciativa foi produtiva, desta forma julga que deveria acontecer com maior
frequéncia. Foi um momento de alinhamento de critérios, troca de informacBes e
modificagdes que permitiram otimizar o trabalho docente nas disciplinas seguintes.

Considerando a necessidade de cumprir o cronograma do grupo de professores, cada
docente corrige semanalmente uma série de relatérios, assim, de acordo com o Professor 5, a
carga de servico realmente é elevadissima. Justifica que, pelo fato de trabalhar em parceria
com outro professor, os Diarios de Classe sdo dobrados e o controle precisa ser rotineiro e
atualizado. Passa as madrugadas corrigindo trabalhos ou muitas vezes acorda mais cedo para
que possa cumprir suas tarefas.

O Professor 5 disse que, no PBL, o cronograma de aulas € estipulado pelo grupo de
docentes e deve seguir uma sequéncia comum e uniforme dos passos do processo, sem
qualquer descompasso, pois, do contrario, dificultaria o cumprimento do Plano de Ensino e
Plano de Aula. Em outros modelos de ensino, o professor trabalha individualmente e é livre
para desenvolver as atividades dentro do seu tempo, assim, a carga de trabalho é muito menor
que a exigida pelo PBL, motivo pelo qual “nem todo professor se adapta ao PBL”.

Uma preocupagdo pertinente do Professor 4 esta relacionada & aprendizagem dos
alunos durante a pesquisa e elaboracdo do Relatorio Final, ja que o grupo confere a
responsabilidade de pesquisa de partes dos conceitos a cada um dos integrantes. O ideal é que
cada aluno entregue a sua parte da pesquisa para que o redator possa compilar as informagoes
e que posteriormente faca a leitura de todo o texto, preparando-se para a apresentacdo dos

resultados.
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5.5 Apresentacédo e Debate

O ultimo passo da estratégia dos “sete passos” sugere 0 compartilhamento das
conclusdes e a integracdo dos conhecimentos adquiridos em uma explicacdo adequada. O
administrador financeiro, impreterivelmente, precisa expor os resultados financeiros para
stakeholders, stockholders, conselho fiscal ou conselho de administragdo, apenas como
exemplos. Desse modo, a apresentacdo é uma grande oportunidade para que o aluno possa se
preparar para enfrentar a realidade do mercado.

Para que um namero maior de alunos tenha a oportunidade de apresentar 0s seus
resultados, cumprindo os conteddos procedimentais e principalmente atitudinais,
considerando que os contetdos conceituais estdo sempre presentes, a turma € dividida. Essa
divisdo pode ocorrer por sorteio de grupos ou por selecdo dos docentes. Normalmente, a
divisdo e feita pelos docentes, utilizando como critério os nimeros dos grupos. Sdo separados
entre grupos pares e impares, como exemplo grupos 1, 3, 5 e 7 com um professor e grupos 2,
4, 6 e 8 com o outro professor, ou ainda, pela sequéncia de nimeros, como exemplo, do grupo
1 ao grupo 4 com um professor e do grupo 5 ao 8 com o outro. De qualquer forma, como 0s
grupos revezam as apresentacdes aos professores a cada nova situacao-problema, a decisdo
ndo causa nenhum impacto significativo no processo educacional.

Para o Professor 4, muitos alunos tém dificuldade em expor o seu trabalho e a
apresentacdo, como um passo importante do processo no método, permite que vengam as suas
limitacBes. O Professor 2 informou que, dentro dos grupos, é feito um rodizio das tarefas,
desta forma, as chances de o aluno apresentar sdo majoradas, contribuindo significativamente
com a sua formacéo. Os dados mostram que 80% dos alunos assumiram a responsabilidade de
compartilhar os resultados ao informarem que fizeram apresentacéo e destes, 68% julgaram

que a apresentacgdo auxiliou na sua desenvoltura, conforme a Tabela 26.

TABELA 26 - Resultado da questdo 5 do questionario respondido pelos discentes

Em relacéo ao papel de porta-voz: Alunos| %

a) Me preparei, fiz a apresenta¢do e isso me ajudou na desenvoltura 34 68%
b) Me preparei, mas ndo apresentei 14%
c) Apresentei fazendo a leitura dos slides 12%
d) Nunca apresentei sozinho 2%
e) Nunca assumi o papel de porta-voz 4%

N o [N

Para o Professor 5, apesar de constar no Relatorio Parcial a possibilidade de os alunos

escolherem quem fara a apresentacéo, assumindo o papel de porta-voz, ele combina com os
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alunos, desde o inicio das aulas, que a decisdo ocorre no momento da apresentacdo, pois
considera importante que todos tenham o conhecimento da matéria e que estejam preparados.
Com essa medida, o professor busca certificar-se de que um maior nimero de alunos esteja
estudando o que foi pesquisado por todo o grupo.

O Professor 2 informou que, surpreendentemente, a maioria dos alunos faz uma boa
apresentacdo. Em uma sala com 4 ou 5 grupos, normalmente pede que 1 ou 2 grupos
apresente e, caso nao tenham trazido todos os pontos relevantes do contedo, permite que um
terceiro grupo traga suas colaboracdes.

Para selecionar o grupo responsavel pela apresentacdo, o Professor 5 costuma aceitar
voluntarios e, na auséncia deles, faz sorteio. Durante a apresentacdo, o professor faz algumas
questdes ao grupo para identificar a profundidade da pesquisa realizada e costuma fomentar
0s demais grupos, ouvintes, aos questionamentos.

Durante a apresentacdo, 0s grupos ouvintes podem se manifestar, colaborando com
suas experiéncias e pesquisas. O debate é sempre estimulado pelo professor, explicou o
Professor 1.

A definicdo prévia do porta-voz pode limitar o estudo do contetido ao responsavel pela
apresentacdo, desestimulando os membros-pesquisadores a se apropriarem de todo o
contetido. Se a definicdo de quem representara o grupo ocorrer no momento da apresentacéo,
apesar de ndo garantir o estudo, o potencializa.

5.6 Relatério do Lider

A autoavaliacdo do lider e avaliacdo dos pares (Anexos O e P) é conhecida na
instituicdo pesquisada como Relatorio do Lider, dado que ao lider é atribuida a
responsabilidade de avaliar o desempenho de todos os membros da equipe, incluindo a si
proprio e comentar: 1. sua atuacdo, fazendo uma analise reflexiva; 2. a atuacdo do grupo
incluindo as dificuldades encontradas e as estratégias de superacao; 3. postura ética do grupo.
O lider de grupo deve avaliar qualitativamente (excelente, bom, regular, insuficiente ou sem
avaliacdo) os seguintes aspectos: 1. presenca de cada membro do grupo nos encontros; 2.
preparacdo para 0s encontros; 3. observacdo dos prazos estabelecidos; participagcdo nas
discussdes dentro e fora da sala de aula; 4. respeito pelas opinides dos membros do grupo; 5.
contribuicdo para a organizacdo do trabalho do grupo; 6. contribuicdo para a construcdo do

consenso e realizacdo das tarefas. Além disso, deve comentar a sua atuacdo como lider,



158

informar as dificuldades encontradas pelo grupo e comentar a postura ética na realizagdo dos
trabalhos.

Foram analisados 101 relatorios de um professor que trabalhou com a formacéo de
grupo aleatdria e explicou, no inicio de cada disciplina, como 0s campos deveriam ser

preenchidos. Esses dados aparecem na Tabela 27.

TABELA 27 - NUumero de Relatérios do Lider analisados

Mat Fin AF1 AF2
SP1 | SP2 | SP3| SP4 | SP1 | SP2 | SP3 | SP4 | SP1 | SP2 | SP3 | SP4 |Total
|Grupos 9 9 9 9 7 7 8 8 9 9 8 9 | 101
Mat Fin = Matemaética Financeira
AF 1 = Administracdo Financeira 1
AF 2 = Administracdo Financeira 2
SP = Situacédo-Problema

Em Matematica Financeira, os relatérios de todos os grupos foram devolvidos ao
docente. Em Administracdo Financeira 1, um grupo deixou de devolver o relatério na
situacdo-problema 1 e outro grupo na situacdo-problema 2. Na situacdo-problema 3, de
Administracdo Financeira 2, um dos grupos deixou de entregar o relatorio.

No campo de comentarios pessoais, em que o lider deve justificar a sua propria nota, é
comum os alunos preencherem com as informagdes do grupo, pois entendem a autoavaliacdo
sendo sua avaliacdo pessoal a respeito de terceiros e ndo a respeito de si mesmo. Dos 101

relatorios, 72 foram preenchidos corretamente, na 12 pessoa do singular.

B Preenchimento Correto

B Preenchimento Errado

FIGURA 25 - Autoavaliacdo no Relatério do Lider

E de se imaginar que, na avaliagio dos pares, o lider busque proteger os membros do

seu grupo e os beneficiar com boas notas. A Tabela 28 mostra que a maioria dos relatdrios
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apontou diferencas de notas entre os membros dos grupos, atribuindo a pelo menos 1

integrante o conceito R (regular), I (insuficiente) ou S (sem avaliacao).

TABELA 28 - Avaliacao dos pares no Relatério do Lider por nimero de grupos

Mat Fin AF1 AF2

SP1| SP2 | SP3 | SP4 | SP1| SP2 | SP3 | SP4 | SP1 | SP2 | SP3 | SP4 |Total
Notas iguais 6 6 0 2 3 1 0 1 0 0 0 3 | 22
Notas diferentes contendo 1 ’ 4 4 0 3 4 5 3 1 3 ’ 32
apenas Bou E
Notas diferentes contendo
fambém R, 10u'S 2 1 5 3 4 3 4 2 6 8 5 4 | 47
E = Excelente | B=Bom | R =Regular | | = Insuficiente | S = Sem avaliacéo

Mat Fin = Matematica Financeira
AF 1 = Administracdo Financeira 1
AF 2 = Administracdo Financeira 2

SP = Situacédo-Problema

B Notas iguais

m Notas diferentes contendo
somente BouE

Notas diferentes contendo
tambemR,lou S

FIGURA 26 - Avaliagdo dos pares no Relatério do Lider

Com esses resultados, € possivel concluir que os alunos buscam, em maioria, realizar

seus relatorios com coeréncia e senso de justica. Por analogia, a alta geréncia em empresas de

grande porte precisa avaliar o desempenho de seus subordinados, e de acordo com

Philadelpho e Macedo (2007, p. 30): “para os dirigentes serve (ou deveria servir) de base

orientadora ao desenvolvimento pessoal e profissional dos trabalhadores”. Esses autores

também comentam que: “[...] as pessoas sdo tratadas pelas organizagGes como partes que
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contribuem com seus conhecimentos, habilidades e aptiddes para manter a harmonia e
funcionamento integrado dos subsistemas que compdem o sistema organizacional” (p. 28).

Posto que a avaliacdo possa servir como um instrumento de analise de desempenho,
inspirada na percep¢do e no reconhecimento humano, é importante que o aluno do Ensino
Superior compreenda a sua importancia e a realize como uma ferramenta de aprendizagem.
Apesar de aparentar uma diferenca exclusivamente de layout e irrisoria entre os dois modelos
apresentados, é importante observar que, no modelo do Anexo O, o0s descritores estdo
tabulados e no modelo do Anexo P estdo somente citados. A tabulacdo ajuda o avaliador no
momento de refletir sobre cada aspecto a ser considerado em relagédo ao sujeito avaliado.

Contudo, o0 modelo do Anexo P traz a consideracdo do lider em relagdo aos prazos
estabelecidos pelo grupo, ndo constante no Anexo O. Os dois Ultimos campos do relatério
pedem o preenchimento das dificuldades encontradas pelo grupo, estratégias de superacdo e
postura ética. O objetivo é permitir ao aluno que exteriorize as suas dificuldades, permitindo
ao docente avaliar a necessidade de recuperacéo, oferecendo o auxilio demandado pelo grupo.
Além disso, é possivel detectar conflitos nos grupos, que podem necessitar de intervencao do
docente. Alguns exemplos encontrados: “Ndo houve NENHUMA colaboragdo de trabalho em
equipe e qualquer tipo de companheirismo e compartilhamento de conhecimento de certos
integrantes ”. E possivel que o docente precise conversar com o grupo identificando os alunos
com maior facilidade de compreenséo e pedir uma atencéo especial, explicando a importancia
do trabalho cooperativo. “O grupo trabalhou em equipe todo tempo, embora alguns
integrantes preferem trabalhar sozinhos...”. Esse exemplo demonstra mais uma vez uma
possivel necessidade de intervencdo a respeito do trabalho em grupo.

“Apesar de alguns membros chegarem um pouco atrasados...”. Com essa fala,
percebe-se um descontentamento do aluno em relagcdo aos atrasos da equipe, possivelmente
prejudicando o andamento do trabalho.

“[...] mesmo sendo informado de que n&o tinhamos terminado o relatdrio final, o
mesmo foi embora”. Esse pode ser um caso de falta de compromisso de um aluno com o seu
grupo e pode ser necessaria a intervencdo do docente para compreender a motivagdo que o
levou a abandonar os seus pares.

Alguns relatérios trazem informacgdes importantes em relacdo ao aspecto atitudinal e
carecem de intervencdo do docente, como o exemplo a sequir: “Tivemos uma desagradadvel
surpresa no dia da apresentacdo, pois nossa lider oficial ndo compareceu a apresentacao,
além disso, a mesma ndo preencheu o relatério de avaliacdo (que foi encontrado no chao no

dia dos exercicios), ficando a cargo do grupo a responsabilidade de avaliar-nos”.
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Algumas indignacfes em busca de qualidade nos trabalhos podem ser percebidas,
como no exemplo seguinte: “A ... mandou contetdo cut and paste”, alegando que ao invés de
pesquisar, compreender e redigir, optou pelo caminho mais facil, simplesmente copiando
fielmente a redacdo do que estava contido na obra consultada. Aspectos positivos também
surgem: “Acredito que a grande dificuldade do grupo é referente as diferengas de opinioes e
ideias, porém estamos conseguindo superar iSSo com muita conversa e compreensdo por
parte de todos 0s membros”.

Em alguns casos, pode ser importante a intervencdo do docente, mas para parabenizar
o trabalho desenvolvido: “Esse foi o melhor trabalho em grupo ... ndo vejo outra nota a dar,
a ndo ser a dada”. Foi preenchido com Excelente para seis membros e Bom para um,

justificando que a reducéo da nota deste se deu pela auséncia em um dos dias de trabalho.

5.7 Avaliacéo de Ensino

De acordo com os Planos de Ensino, nos anos de 2009 e 2010, os docentes de financas
avaliavam os alunos utilizando uma média aritmética entre o resultado da avaliacdo formativa
e somativa. A partir de 2011, passaram a ponderar as notas com 40% da avaliacdo formativa e

60% da avaliacdo somativa, conforme estrutura da Tabela 29.

TABELA 29 - Estrutura de notas utilizada nas disciplinas de financas

Matematica Financeira Admnistragéo Financeira 1 e 2
RF AP RL Prova RP RF AP RL Prova
2009/2010| 25% 15% 10% 50% 10% 20% 15% 5% 50%
2011/2012| 10% 20% 10% 60% 5% 10% 20% 5% 60%
RP = Relatorio Parcial
RF = Relatério Final
AP = Apresentacdo
RL = Relatério do Lider

Observa-se que, em 2011/2012, foi dada maior importancia a apresentacdo na
avaliacdo formativa e no geral, ampliou-se a importancia da avaliacdo somativa. A
justificativa para a mudanca se deu, de acordo com o Professor 5, em virtude de terem
observado alguns alunos que atingiam a média de aprovacgdo exigida pela instituicdo com
aproveitamento igual ou inferior a 30% na prova somativa. Para o Professor 1, o fato de as

notas de Relatério Final e Apresentacdo serem coletivas fazia com que o aluno que nao
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trabalhou adequadamente dentro do grupo acabasse sendo beneficiado e, mesmo com nota 3,0
na prova, era aprovado na disciplina.

O Professor 3 acredita que para a aprovacao coerente, a avaliacdo formativa precisa
ser mais rigorosa. J& o Professor 5 disse que seria interessante conseguir trabalhar com a
média ponderada de 60% na avaliacdo formativa e 40% na avaliacdo somativa, invertendo o
critério que estava sendo empregado, mas reconheceu que os instrumentos utilizados eram
complexos e inviabilizavam a estratégia.

A quantidade de relatorios e conteudos a serem avaliados na metodologia PBL é
grande. Nesse sentido, para uma analise mais bem elaborada, dividiremos em trés etapas: 1.
Avaliacdo Formativa com Relatério Parcial, Relatorio Final, Apresentacdo e Relatorio do

Lider; 2. Avaliacdo Somativa com Prova Individual; 3. Resultados.

5.7.1 Avaliacdo Formativa

Visando facilitar o trabalho do docente, a instituicdo de ensino pesquisada apresentou
no ano de 2010 os critérios para a Avaliacdo do Relatério Parcial. No Quadro 13 podem ser

observados esses critérios.

INSUFICIENTE RAZOAVEL BOM EXCELENTE
Brainstorming pobre, . : . N . Lo
. N Brainstorming pobre, Brainstorming rico, Brainstorming rico, bem
REGISTRO DO inadequado e ndo . 9 p R . 9 . . 9 I
. R parcialmente relacionado & | parcialmente relacionado | articulado com a situagéo-
BRAINSTORMING | relacionado a situagéo- L L
situagdo-problema com a situagao-problema problema
problema
R . Identificou a maioria dos
Né&o identificou pontos Identificou alguns pontos ontos fundarmentais Pontos-chave bem
PONTOS-CHAVE | fundamentais apresentados | fundamentais apresentados P o identificados e articulados
L - apresentados na situagao- . )
na situagao-problema na situagao-problema com o brainstorming
problema
Problema formulado de Problema claramente
Problema confuso e forma insuficiente e formulado e relativamente Problema claramente
DEFINICAO DO desarticulado com o . . . formulado e articulado com
. ) relativamente articulado com articulado como . .
PROBLEMA brainstorming e com os . . . . 0 brainstorming e com os
0 brainstorming e com 0s brainstorming e com os
pontos-chave pontos-chave
pontos-chave pontos-chave
. . Conceitos ou assuntos que
= . . Conceitos ou assuntos Conceitos ou assuntos
QUESTOES DE Conceitos e assuntos nao . . . esclarecem o problema e
] insuficientes para suficientes para desenvolver .
PESQUISA formulados ou inadequados permitem aprofundamento
desenvolver o problema 0 problema da pesquisa

QUADRO 13 - Critérios para avaliacdo do Relatério Parcial
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Apesar de os critérios terem sido distribuidos em reunido de planejamento pedagdgico,
apenas um dos cinco professores entrevistados se recordou do documento e informou que
busca aplicar este sistema, mas ndo o faz integralmente, pois precisaria de mais tempo para
observar tantos pontos e memorizar os descritivos e descritores para agilizar a correcdo. Para
0 Professor 2, esse sistema de avaliagdo praticamente impede o aluno de tirar a nota maxima,
ainda que se esforce para realizar todo o trabalho. Por ser o primeiro contato com a matéria,
ndo é razoavel exigir do aluno que apresente um “problema claramente formulado,
brainstorming rico e pontos-chave bem identificados ”.

J& o Professor 3 informou que o Relatdrio Parcial ndo precisaria ser avaliado com nota
por se tratar do inicio do processo para a construcdo das questdes de pesquisa a serem
conceituadas. O Professor 1 discorda, alegando que ndo se faz necessario avaliar os conteddos
conceituais, mas os procedimentais e atitudinais. Declarou que avalia pela participagéo,
comportamento e pela busca pelo preenchimento assertivo do relatério, mas confessou que é
complicado atribuir valor e a avaliacdo é muito subjetiva.

O Professor 4 se preocupa em observar se 0 grupo definiu o problema de forma muito
superficial ou se entendeu o problema em uma perspectiva macro. Verifica se 0 grupo
preencheu adequadamente os campos e se estdo alinhados com os objetivos da situagao-
problema e, caso contrério, auxilia no direcionamento condicionado ao tempo disponivel.
Reduz a nota do Relatorio Parcial se observar a auséncia de questdes de pesquisa que, em seu
entendimento, sdo importantes. Pensa que seria relevante o professor se pautar em um mapa
de notas simples, que permitisse ser coeso na avaliacdo. Para o Relatdrio Final, os critérios

sugeridos estdo descritos no Quadro 14.
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INSUFICIENTE RAZOAVEL BOM EXCELENTE
~ . Fundamentacéo insuficiente, . . . Fundamentagdo tedrica completa,
FUNDAMENTAGCAO | Nao se pauta em conceitos ou . ¢ Relaciona teorias e conceitos com( . . ¢ ~ v
A . pesquisa de poucas obras ou incluindo comparacdes entre
TEORICA teorias . 0 problema .
superficial abordagens alternativas
Né&o apresenta encaminhamento Apresenta encaminhamento Apresenta varios
SOLUCAO N s . Apresenta encaminhamento  [encaminhamentos viaveis, fazendo
baseado nos fatos e conceitos | parcialmente articulado com os . . ~ .
PROPOSTA . . articulado com os conceitos comparagdes, referéncias e
discutidos conceitos . . .
articulagBes com os conceitos
R Documento aparentemente bem
Escrito a mdo ou formato . . P ~ Documento de acordo comas | Documento de acordo comas
. o ___ |feito, mas ainda fora dos padrdes o L o L
inaceitavel para uma comunicagéo L diretrizes de comunicagdo diretrizes de comunicagdo
FORMATO . ~ de comunica¢do em uma . .
empresarial. N&o segue normas ermpresa. Segue parcikments a5 empresarial. Segue as normas da | empresarial. Segue as normas da
da ABNT (referéncias e citagoes) normas da ABNT ABNT ABNT
. ~ . Correto gramaticalmente e com
Documento com erros Documento com alguns erfos Poucas incorregdes gramaticais e linauacem adeauada. podendo
USO DA LINGUA gramaticais graves e com S de uso da lingua, podendo ser guag a ' p
) L gramaticais e impréprio . . ser usado em ambiente
linguagem imprépria usado em ambiente profissional profissional

QUADRO 14 - Critérios para avaliacdo do Relatério Final

Os Professores 1 e 4 observam o contetido e as normas da ABNT, reduzindo a nota do
grupo em caso de falha. O Professor 5 recomenda o uso das normas para que o aluno se
habitue a redigir artigos cientificos, mas ndo penaliza a nota do aluno nos erros apresentados.

O Professor 2 informou que, pelo fato de o tempo ser muito curto para a pesquisa e
elaboracdo do relatoério, prefere ndo exigir que o aluno faca as citacGes e prioriza a qualidade
do conteudo apresentado pelos alunos. O Professor 4 observa a congruéncia de informacdes
entre o Relatério Parcial e o Relatdrio Final e, em caso de discrepancia, anota “falha de
compreensao” e reduz a nota. Pontuou que a divergéncia de resultados em relagdo a sua linha
de pensamento é irrelevante, considera essencial que o grupo fundamente seus resultados
baseados no referencial tedrico cientificamente aceito. Acrescentou ainda que exige ao menos
trés paginas escritas e uma pagina para a bibliografia.

A andlise realizada até esse momento demonstra convergéncia com a préatica do
pesquisador, no entanto, em relagdo a avaliacdo do relatorio final, nos posicionamos em uma
perspectiva diferente. O Relatorio Final € um documento que visa avaliar o conteudo
conceitual, para tanto, é necessario avaliar a capacidade de discernimento dos alunos a
respeito do conteudo pesquisado. Um trabalho repleto de citacGes é menos eficaz que uma
sintese daquilo que o aluno pbde compreender, se desejarmos qualificar o nivel de

compreensdo do discente. Considerando que o aluno precisa entender o contetdo pesquisado
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e preparar o Relatorio Final em apenas trés horas de estudo e considerando que o docente
deve corrigir os relatérios de todos os grupos, avaliar, quantificar e fazer a devolutiva no dia
seguinte, é razoavel que sejam apresentadas pelos discentes as suas percepcdes em apenas
uma folha, frente e verso, podendo apresentar anexos como tabelas explicativas e quadros
comparativos.

A avaliagdo se da pelo nimero de itens - ndo conhecidos previamente pelos alunos -
que forem bem explorados no relatério, sem a necessidade do atendimento as normas da
ABNT. Erros no uso da lingua sdo apontados em correcdo, mas nao sendo recorrentes e
exagerados, ndo reduzem a nota do trabalho. Um exemplo de avaliacdo de Relatorio Final
para a disciplina de Administragcdo Financeira 1, considerando o caso da situacdo-problema

exemplificada no Anexo L, pode ser observado na Tabela 30.

TABELA 30 - Itens de avaliacdo para a nota do Relatério Final

Item Nota
1 [Funcdes 1,0
2 |Objetivos 1,0
3 |Agency 0,0
4 |Organograma 1,0
5 |Captacdo de Recursos 1,0

6 |DemonstracGes Financeiras| 0,0

7 |Organizacdo Empresarial 0,5
8 |Andlise Marginal 1,0
9 |Caixa x Competéncia 1,0
10|Risco 0,0

Nota do Relatério Final 6,5

Com essa tabela, ficam claros quais foram os itens avaliados, reduzindo a analise

subjetiva do docente no momento de aplicacdo da nota quantitativa assim como a
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possibilidade de injustica entre os diferentes trabalhos avaliados. Além disso, € uma
ferramenta que auxilia o professor no processo avaliativo.

Quando os discentes recebem a devolutiva do Relatorio Final, acompanhado da
avaliacdo, ¢ comum relerem o trabalho, verificando a coeréncia da nota, e buscarem
identificar o que realmente faltou, aquilo que foi parcialmente atendido e o que estava bem
explorado. Na releitura, os alunos voltam a estudar o contetdo, reforcando o aprendizado e
passam a se atentar aos conceitos mais importantes dos contetidos propostos pela situacao-
problema. A apresentacdo e o debate também sdo avaliados dentro do método e receberam

atencdo na definicdo dos critérios de acordo com as diretrizes da instituicdo, conforme os

Quadros 15 e 16.
INSUFICIENTE RAZOAVEL BOM EXCELENTE
. . . . Apresenta conceitos e relagdes
Conceitos insuficientes ou Conceitos adequados mas Apresenta conceitos de modo .
expostos de modo superficial. | expostos de modo superficial. |preciso e suscinto, indicando as de modo preciso, comparando
CONTEUDO pN - P S| o ~p - |P . ' diferentes solucdes e suas
N&o mostra relagdes entre Mostra poucas relagdes entre relagbes entre problema, L
. - . ~ B - implicaces , explorando
problema, conceitos e solugdo | problema, conceitos e solugdo conceitos e solugéo R
aspectos originais
Slides com muito texto, letras . ) . Slides bem elaborados, com
) Slides pouco elaborados, sem | Slides elaborados, porém sem .
FORMATO pequenas e descuido coma . . tabelas, figuras, gréficos,
fo: tabelas e sem atrativos tabelas ou pouco atrativos |, N .
graméatica ilustracdes visualmente atrativos
Desenvolve bem as informagdes
N . Fala com seguranca, mas ndo | dos slides, fala em tom audivel
- Lé os slides, fala de costas, voz Fala sem ler, mas com S ; ~
ORATORIA . N . .. | vai muito além das informagdes para todos na sala e usa
baixa e sem entonacdo inseguranca, olha para a platéia ) . ~
nos slides, tom audivel anotagdes sem perder a
espontaneidade

QUADRO 15 - Critérios para avaliacdo da Apresentacdo
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INSUFICIENTE

RAZOAVEL

BOM

EXCELENTE

PERTINENCIA

Né&o faz referéncias a
apresentacéo que esta sendo
debatida

Faz referéncias & apresentacdo
em debate mas ndo especifica
conceitos e solugdes

Faz referéncias especfficas a
conceitos e solugdes expostas na
apresentacdo que esta sendo
debatida

Faz referéncias especfficas a
conceitos e solugdes
apresentadas, criticando,
comparando e expandindo as
ideias

POSICIONAMENTO

Néo define a posi¢do do grupo
sobre as questdes abordadas

Define de modo incompleto as
posi¢des sobre as questdes
abordadas

Define a posi¢do do grupo sobre
a maioria das questdes abordadas

Define a posi¢do do grupo sobre
todas as questdes abordadas

Né&o apresenta fundamentacdo

A fundamentagéo tedrica baseia-
se em conceitos ja apresentados,

A fundamentagéo tedrica baseia-

Apresenta fundamentacdo tedrica
e fatos distintos dos apresentados

FUNDAMENTAGAO te6rica nem factuais para seus . se em conceitos j& apresentados, .
L abordados de forma incompleta anteriormente, que revelam novos
comentarios X abordados corretamente
ou equivocada aspectos do problema
ARGUMENTAGAO Naéo convincente aos demais Pouco convincente aos demais Convincente aos demais Muito convincente aos demais

participantes participantes participantes participantes

QUADRO 16 - Critérios para avaliacdo do Debate

O Professor 3 declarou que as turmas sdo geralmente compostas por 50 ou 60 alunos e
avaliar individualmente é muito dificil, por isto, opta por fomentar nos alunos uma discussao
proveitosa durante a apresentacdo e aplica uma nota Unica para apresentacdo e debate. O
Professor 2 frisou que apesar de aplicar uma nota Unica para apresentacdo e debate, se
observar o destaque de algum grupo especifico, diferencia a nota, beneficiando-o com mérito,
assim como penaliza com demérito o grupo que atrapalhar o desenvolvimento dos trabalhos.

Os Professores 1 e 5 informaram que aplicam a mesma nota para apresentacao e
debate, justificando que se derem a oportunidade para que todos 0s grupos apresentem, havera
uma repeticdo de conceitos e o tempo pode ndo ser suficiente. O Professor 1 ainda chamou a
atencdo para um problema a ser estudado: o aluno que ndo se preparou, ndo estudou e nao se
envolveu com as pesquisas recebe a mesma nota daquele que desenvolveu o trabalho com
afinco. Ele declarou: “Como diferenciar as notas ou evitar a falta de preparo daqueles que
estdo menos comprometidos com a aprendizagem? ”.

O Professor 4 disse que ndo usa o modelo proposto pela instituicdo em funcdo da
complexidade que apresenta, mas criou um modelo (Anexo Q) e se recordou de outro modelo
proposto por outro docente do grupo (Anexo R) que parecem mais simples de utilizar. De
qualquer forma, quando confia 0 mapa para o professor modulador, dificilmente o preenche
adequadamente.

Para a atribuicdo das notas individuais, que seria o desejavel, o professor precisa

conhecer todos os alunos, mas o tempo de contato € muito curto (em meédia 45 dias). Existe a
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possibilidade de pedir ao aluno que, antes de se manifestar, fale o seu nome ou ainda
questionar o0 nome durante a apresentacdo ou o debate, mas de acordo com o Professor 4, no
calor da discussdo, estas estratégias nao funcionam. Uma possibilidade seria uma lista
contendo as fotos dos alunos, mas ainda assim o docente teria dificuldade para identificacdo
em uma lista com mais de 50 alunos e deve ser considerado que ndo séo todos os alunos que
conseguem se manifestar, sem repeticdo de conteldo, durante uma apresentacao.

O Professor 4 ainda comentou que prepara questdes instigantes antes da apresentacao
e as lanca para o grupo responsavel pela apresentacdo. Posteriormente, abre para debate,
visando melhor organizagcdo. O docente seleciona 2 grupos para que Se posicionem,
facilitando o controle das participacdes e aplicacdo das notas. Apesar de ndo ser possivel
avaliar a participacdo de cada aluno individualmente, é possivel identificar os alunos que se
sobressaem e aqueles que ndo participam.

Em relacdo ao relatdrio de autoavaliacdo e avaliacdo dos pares, o Professor 3 informou
gue normalmente os alunos avaliam com coeréncia e acrescentou que, em caso de grupos néo
formados livremente, a probabilidade da avaliacdo ser justa € maior do que em grupos que se
formam por afinidade. No entanto, o Professor 1 disse que é possivel, em um grupo formado
por afinidade, que haja uma protecdo entre os pares, mas o fato ocorre analogamente no
ambiente corporativo e como a metodologia prevé simular a realidade que o aluno enfrentara,
acredita que, ainda assim, a avaliagdo € valida.

O Professor 4 questiona a melhor forma de transformar conceitos qualitativos em
notas quantitativas. Os alunos avaliam 0s seus pares com 0s conceitos Excelente (E), Bom
(B), Regular (R), Insuficiente (I) e Sem avaliagdo (S), mas ao langar as notas em sistema, elas
precisam ser transformadas em numerais.

Em 2009, o professor fez um ensaio para a validacdo das notas em planilha eletronica.
O docente transferia para a planilha o conceito para cada um dos campos avaliados pelo aluno
no Relatdrio do Lider, conforme modelo do Anexo O, e o sistema calculava a nota. A planilha
se mostrou ineficiente, pois o professor perdia muito tempo inserindo cada um dos 7
conceitos para cada um dos seus alunos. Posteriormente, 0 modelo do Relatério do Lider
(Anexo O) foi substituido pelo modelo do Anexo P e os campos foram suprimidos,

impossibilitando que em algum momento essa estratégia fosse revista.
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5.7.2 Avaliagéo Somativa

A avaliagdo somativa é desenvolvida por meio de prova, inico momento ao longo do
processo em que o aluno desenvolve um trabalho individual. O objetivo da prova é fazer com
que o aluno possa refletir sobre os trabalhos que desenvolveu em grupo e se autoavaliar.

A prova de Matemética Financeira, elaborada pelos professores, contempla 10
questBes envolvendo todo o conteudo trabalhado ao longo da disciplina. Os professores ja
fizeram provas abertas, nas quais o aluno deveria desenvolver todos os célculos e ja tentaram
trabalhar com provas fechadas, de multipla escolha, em que o aluno deveria escolher uma
alternativa entre cinco apresentadas. A prova aberta demandava muito tempo para corregéo,
especialmente pela quantidade a ser corrigida e o curto tempo disponivel para a entrega das
notas. A prova fechada se limitava a classificar o aluno, ndo avaliando o que ele realmente
aprendeu e 0 que precisava recuperar, assim, nao cumpria seu objetivo. A decisdo dos
professores foi optar por uma prova aberta, ainda que levasse mais tempo para correcéo.

A prova de Administracdo Financeira 1 traz 10 questdes de maltipla escolha, mas os
professores sentiram a necessidade de alterar o sistema de avaliacdo. Para o ano de 2012,
pensam em trabalhar com 6 questdes tedricas de multipla escolha e 4 questdes abertas para
gue o aluno desenvolva o raciocinio. A prova de Administracdo Financeira 2 foi elaborada
com 10 questdes de mdaltipla escolha e os docentes pretendem altera-la em 2012 para uma
prova composta por 2 questdes tedricas de multipla escolha e 8 questdes envolvendo célculos.

Ao serem questionados sobre o nivel de dificuldade das provas somativas, a maioria
dos alunos informou que estava preparada e achava facil. E interessante observar que
independente do nivel de percepcdo de dificuldade sobre a prova, 94% dos alunos alegaram
que estavam preparados. Essas informacdes estdo na Tabela 31.

TABELA 31 - Resultado da questéo 8 do questionario respondido pelos discentes

Em relacdo a prova final: Alunos| %
a) Eu estava preparado e achei facil 26 52%
b) Eu estava preparado e achei dificil 21 42%
c¢) Eundo estava preparado e achei facil 1 2%
d) Eundo estava preparado e encontrei dificuldade em resolver as questdes 2 4%
e) Nao apresentou o contetido desenvolvido 0 0%

Com esses dados, é possivel concluir que, aos olhos dos discentes, 0 método PBL é

eficaz na preparacdo conceitual dos alunos. De acordo com o Professor 1, 0 método ndo tem a
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pretensdo de passar um contedo extenso, mas de fixacdo daquilo que € mais relevante na

preparacao do aluno para o mercado que enfrentara.

5.7.3 Resultados

E necessario identificar se o resultado final apresentado pelo aluno, considerando as
notas obtidas com a avaliacdo formativa, que considera todo o processo do PBL (Relatorio
Parcial, Relatério Final, Apresentacdo e Relatério do Lider) e a avaliacdo somativa, que
considera a nota do aluno em prova individual, é coerente entre si e com 0 seu desempenho,
buscando mensurar a aprendizagem. Para o Professor 4, ndo existe coeréncia entre as notas
apresentadas em prova com o desenvolvimento do aluno ao longo do processo. Relatou que
80% dos alunos vdo bem na prova final e durante os debates uma média de 40% dos discentes
demonstra ter aprendido o conteudo.

Vale ressaltar que no processo de apresentacdo e debate, os alunos ndo tiveram o
fechamento realizado pelo docente, uma etapa importante a ser cumprida dentro do processo
do PBL, desta forma, parece natural que um ndmero maior de alunos tenha demonstrado
melhor aprendizado na prova somativa.

De acordo com o Professor 1, os resultados finais apresentados pelos alunos que se
destacam durante o processo sao positivos, e para aqueles que demonstram pouco interesse na
matéria costumam ser medianos. Para o Professor 2, existe uma relacdo direta entre o
desempenho do aluno ao longo do processo e a nota da prova.

O Professor 5 informou que, ao analisar os resultados das provas dos alunos de um
mesmo grupo, existem notas boas e ruins e que normalmente ndo correspondem as notas dos
trabalhos realizados dentro dos grupos. Assim, ele acredita que muitos alunos séo aprovados
dentro da disciplina sem reterem o conhecimento necessario ao administrador.

Recuperamos o0 quadro de notas de trés turmas do curso de administracdo de um
mesmo ano, sendo uma turma de Matematica Financeira, uma turma de Administracdo
Financeira 1 e uma turma de Administragdo Financeira 2. Em sua totalidade, foram

observadas 14 notas em prova abaixo de 5, conforme mostra a Tabela 32.
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TABELA 32 - Resultado da questéo 8 do questionario respondido pelos discentes

Media dos
Nota na prova Media dos grtl:?)?)aclzr:)?:l ggta Diferenca Diferenca
Trabalhos . Percentual
de prova acima
de 5
1,00 2,83 3,07 0,24 7,8%
1,00 2,73 2,90 0,17 5,9%
3,00 3,07 3,07 0,00 0,0%
3,00 2,55 2,89 0,34 11,8%
3,00 3,23 2,89 -0,34 -11,8%
3,00 2,33 2,87 0,54 18,8%
3,00 2,99 3,07 0,08 2,6%
4,00 3,19 3,07 -0,12 -3,9%
4,00 2,93 2,78 -0,15 -5,4%
4,00 1,73 2,78 1,05 37,8%
4,00 3,36 3,04 -0,32 -10,5%
4,00 2,54 2,58 0,04 1,6%
4,00 2,70 2,69 -0,01 -0,4%
4,00 2,76 2,69 -0,07 -2,7%

Na Tabela 32, apresentamos os resultados dos trabalhos dos alunos com notas em
prova abaixo de 5 e 0os comparamos com a média das notas dos trabalhos dos alunos do
mesmo grupo com nota na prova acima de 5. Observamos que a média dos trabalhos dos
alunos, cuja nota de prova foi inferior a 5, nem sempre foi menor que a média de nota dos
componentes do mesmo grupo. Dos 14 casos observados, 8 apresentaram a média menor que
a dos seus pares, 0 que equivale a 53% do total, 1 ou 7% apresentou a mesma nota e em 5
casos a nota foi superior, representando 40% das 14 notas analisadas.

Tomamos como exemplo o aluno que apresentou a nota 3,0 de um total de 10,0 na
prova e a média de 3,23 nos trabalhos, considerando a estrutura de notas com seus diferentes
percentuais, ja apresentados. Os seus pares apresentaram nota inferior nos trabalhos, com
média de 2,89, uma diferenca aproximadamente 10% menor. Isso demonstra que, ao
desenvolver o Relatorio Parcial, elaborar o Relatério Final, participar da apresentagdo ou
debate, teve um desempenho maior que a média de seus pares, considerando que também fora
avaliado pelos mesmos na apresentacdo do Relatorio do Lider. Nos desenvolvimentos dos
trabalhos em grupo e pela avaliagdo formativa, o aluno apresentou um resultado satisfatério,
mas na avaliagdo somativa, Unico momento em que realiza um trabalho individual,

introspectivo e reflexivo, o resultado foi insatisfatério.
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Concluimos que ndo se pode afirmar com clareza que alunos cujas notas em prova
sejam inferiores a 5 possuem resultados inferiores aos seus pares durante o processo, néo
havendo relacdo direta entre o aproveitamento em avaliacdo formativa quando comparada a
avaliacdo somativa. Ao questionar aos alunos a respeito da coeréncia entre 0 seu desempenho
e a nota final que Ihe foi atribuida, 80% julgaram que a nota foi um reflexo de seus esforcos.
Um dado que se mostrou relevante € que 14% dos discentes informaram que foram

aprovados, mas ndo aprenderam o conteldo, o que esta disposto na Tabela 33.

TABELA 33 - Resultado da questdo 9 do questionario respondido pelos discentes

Como vocé avalia a coeréncia da sua nota final com o seu desempenho? Alunos| %

a) Revelou coerentemente os meus esforgos e conhecimento 40 80%
b) Fuiaprovado, mas ndo aprendi o contelido 14%
¢) Fuiaprovado sem participar ativamente dos trabalhos 4%
d) Fuireprovado por faltas 0%
e) Fuireprovado consciente de ndo ter aprendido a matéria 2%

R o[~

O Professor 5 acredita que seja possivel, em algum momento, trabalhar com
ferramentas informatizadas que permitam customizar a avaliacdo, ou seja, ainda que em
namero elevado de alunos, ter a percepc¢do do desempenho individual. Para ele, somente dessa
forma seré possivel inverter o peso da avaliacdo formativa e somativa, dando mais valor a
avaliacdo processual.

Para o Professor 4, o PBL é um método que vem ao encontro das caracteristicas do
discente ingressante nas universidades, com pouca paciéncia para receber informacdo de
forma passiva e que “ndo gosta de pensar de forma cartesiana”. E um método que permite o
compartilhamento de informacdes e se alinha perfeitamente ao novo aluno. Com a internet
como meio de comunicacdo, cada vez mais se faz necessaria a implementacdo de
instrumentos tecnoldgicos, de facil operacionalizacdo dentro da estratégia de ensino com
metodologias ativas.

Em relacdo & avaliagdo de ensino, concluimos que existe um desconforto dos
professores no que tange a quantidade de informacg6es a serem observadas e relatorios a serem
preenchidos, além de perceberem que o resultado final apresentado pelos discentes ndo é
compativel com as notas obtidas nas avaliacbes formativa e somativa. Para que possamos
identificar a eficiéncia do método no que tange ao conhecimento do aluno e a qualidade da
aprendizagem, é possivel considerarmos a avaliacdo externa, a exemplo do Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes (ENADE), promovido pelo Instituto Nacional de Estudos e

Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), autarquia vinculada ao Ministério da
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Educacdo, que é aplicado aos alunos ingressantes e concluintes dos cursos de graduacao e tem
0 objetivo de aferir o rendimento dos alunos em relagdo aos contetdos programaticos, suas
habilidades e competéncias.

O exame para os cursos de Administracdo ocorreram em 2006, 2009 e em 25 de
novembro de 2012, impossibilitando a analise deste dltimo, dado que o prazo de depdsito
deste trabalho no programa de pds-graduacdo em educacdo antecede a publicacdo dos
resultados. Como o PBL foi introduzido no curso de Administracdo no ano de 2008, a analise
para este trabalho fica deficitaria, ja que os dados do ano de 2006 trazem resultados anteriores
a implantacdo do método e os dados do ano de 2009 correspondem aos resultados com apenas
2 semestres letivos de implantacao.

Em 2006, 730 alunos foram selecionados, sendo 381 ingressantes e 349 concluintes,
estando presentes 335 ingressantes e 314 concluintes. O resultado apresentado pelo ENADE
demonstra que a média geral de desempenho dos alunos ingressantes do curso de graduacao
em Administracdo da instituicdo pesquisada (37,1) foi 5,7% superior a média geral de
desempenho dos alunos ingressantes das demais instituicbes do pais (35,1), comparando
exclusivamente o curso de Administracdo. Em relacdo aos alunos concluintes (40,2), foi

4,29% abaixo da média nacional (42,0). Esses dados estdo apresentados na Figura 27.
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FIGURA 27 - Comparacao entre as médias apresentadas no ENADE em 2006

No ano de 2009, 1340 alunos da instituicdo pesquisada foram selecionados para a
realizacdo do exame, sendo 667 concluintes e 673 ingressantes. Estiveram presentes 575
alunos concluintes e 529 alunos ingressantes. A média geral de desempenho dos alunos

ingressantes do curso de graduacdo em Administracdo da instituicdo pesquisada (35,3) foi
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10,66% superior a média geral de desempenho dos alunos ingressantes das demais
instituicdes do pais (31,9), comparando exclusivamente o curso de Administracdo, ja em
relacdo aos alunos concluintes (39,1), foi 0,26% abaixo da média nacional (39,2). Esses dados

estdo apresentados na Figura 28.
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FIGURA 28 - Comparacéo entre as médias apresentadas no ENADE em 2009

Ao compararmos os resultados obtidos nos anos de 2006, em que os alunos néo
trabalhavam com o método PBL e 2009, em que os discentes desenvolveram o método em
dois semestres letivos consecutivos, observamos que houve progresso em relagdo as médias
apresentadas pelos alunos da instituicdo pesquisada ao serem comparados com as médias
nacionais. Apesar de os numeros reais terem sido reduzidos entre as duas avaliacBes —
ingressantes da instituicdo pesquisada de 37,1 para 35,3 e do Brasil de 35,1 para 319 e
concluintes da instituicdo pesquisada de 40,2 para 39,1 e do Brasil de 42,0 para 39,2 — em
2009 os alunos apresentaram médias superiores ao serem comparadas as variacOes
percentuais. Para os alunos ingressantes foram 4,96 pontos percentuais acima da média de
2006 — de 5,7% para 10,66% e, para os alunos concluintes, também houve progresso no ano
de 2009, com reducdo de 4,03 pontos percentuais abaixo da média de 2006, de 4,29% abaixo

da média nacional para 0,26% abaixo. Isso esta disposto na Figura 29.
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FIGURA 29 - Comparacéo entre as médias apresentadas no ENADE em 2006 e 2009

Apesar de 0s numeros serem relativos, dadas as grandes quantidades de variaveis,
percebemos que existe progresso nas médias apresentadas pelos discentes da instituicdo
pesquisada apos a implantacdo do método PBL, possibilitando ser reflexo de um efeito
positivo na preparacao dos alunos. Serd com base no ENADE de 2012 que poderemos afirmar
com maior precisdo, ainda que ndo seja conclusivo, o efeito do PBL nos resultados
apresentados pelos alunos. O diretor do curso de administracdo admite que os dados
apresentados denotam contribui¢cdo da metodologia para a preparacdo do aluno, mas ressalta
que sera com base nos dados da avaliagdo de 2012 que os aspectos positivos do método

aparecerdo com maior clareza.
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CONSIDERACOES FINAIS

O PBL quando empregado no Ensino Superior pode ser definido, de forma mais
simples, como um método de ensino-aprendizagem cooperativo e colaborativo, que insere 0
aluno em uma realidade préxima ao que enfrentara no mundo profissional, permitindo o
desenvolvimento dos conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais por meio de
situacBes-problema. Pelas suas caracteristicas particulares, como o trabalho em grupo,
relacionamento mais préximo com o docente, promoc¢do da autonomia e pela propria
dindmica de trabalho, é uma alternativa interessante para atender aos anseios de uma geracao
tecnoldgica, ousada e desafiadora.

A pesquisa nacional promovida pelo Conselho Federal de Administragcdo demonstrou
que existe uma tendéncia na reducdo da aplicacdo exclusiva de aulas expositivas pelos
docentes e reformulacdo dos Projetos Pedagogicos voltados ao atendimento das necessidades
da sociedade. Existem poucas obras destacando o uso do PBL em administracdo e a despeito
de ser utilizado na disciplina de administracdo em um curso de engenharia de uma instituicao
de ensino superior, ndo foram encontrados registros de experiéncia no Brasil do uso do
método dentro de um curso de administracdo em sua totalidade, especialmente em funcéo da
dificuldade em alinhar teoria e pratica como ocorre com as disciplinas de financas.

A origem do PBL demonstrou a necessidade de se trabalhar de forma interdisciplinar,
desmontando as disciplinas sequenciais da matriz curricular, mas os estudos apontam que nédo
ha descaracterizacdo do método se for aplicado no curso por areas de conhecimento, como na
instituicdo de ensino pesquisada, se obedecidas as fases do processo, como exemplo, 0 uso da
estratégia dos “sete passos”. A interdisciplinaridade ndo implica necessariamente em trabalhar
com uma matriz curricular Gnica, mas que seja exercida nas praticas pedagdgicas. E definida
por Garcia (2004, p. 44) como “um movimento exercido dentro das disciplinas e entre elas,
visando integré-las”.

Segundo Japiassu (1976), a interdisciplinaridade propde uma reflex&@o critica sobre a
estrutura do conhecimento com o desejo de revitalizar o papel do professor na formacéo do
corpo discente, sendo importante aprender a questionar seu modo de ensino e relagoes
pedagdgicas. Esse autor salienta que o professor interdisciplinar € aquele que possui dominio

tedrico e pratico indelével em sua disciplina, mas também possui base para contribuir na
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articulacdo dos saberes de diversas disciplinas e € capaz de vislumbrar e explorar relacbes de
interdependéncia das disciplinas.

O professor interdisciplinar possui habilidade para trabalhar em equipe, explorando
focos de interesse comum e participando de projetos compartilhados. A interdisciplinaridade
envolve a associagdo, colaboracdo, cooperacdo, complementacdo e integracdo entre as
disciplinas e os professores devem socializar ndo apenas seus conhecimentos, mas também
suas experiéncias e visdes do mundo (FAZENDA, 1979; GARCIA, 2004).

Embora haja a intencionalidade em trabalhar com a interdisciplinaridade, existe a
fragilidade em relagdo a auséncia de tempo por parte dos professores em conhecer todas as
situacOes-problema do curso. Sugerimos a elaboracdo de uma situagdo-problema que possa
ser utilizada em mais de uma disciplina, cada qual focando os estudos em sua area.

A pesquisa buscou analisar os documentos utilizados pela instituicdo no processo e
identificou que ddo um importante suporte ao aluno no desenvolvimento do método.

A situacdo-problema é o guia para todas as atividades que a seguem no processo e
demanda um cuidado especial em sua preparacao. Assim, é recomendavel que os professores
tenham um periodo de trabalho conjunto, ao inicio de cada semestre, para rever e criar novas
situacOes-problema, que exigem tempo e dedicacéo.

Observamos que, para a disciplina de Matematica Financeira, o grupo de professores
buscou adequar os contetdos ao método, mas ndo em sua plenitude. Todos os professores
entrevistados informaram que existe dificuldade em desenvolver o0 método PBL na disciplina
de Matematica Financeira da mesma forma como aplicam para as disciplinas de
Administracdo Financeira 1 e 2, mas trata-se de suposicao ja que ndo houve tentativa real do
uso. Para o diretor do curso, a literatura internacional nos traz elementos que indicam a
possibilidade de adocdo do método PBL para a disciplina de Matematica Financeira e acredita
gue realmente seja possivel, ainda que existam relatos indicando alguma dificuldade. De
acordo com o ex-diretor de faculdade, o PBL utilizado “ndo é puro, ele tem como foco
principal o método [...] a partir do método comega a mostrar para o aluno uma série de
metodologias ativas, por exemplo [...] um juri simulado, um seminario, painéis, varias formas
de operacionalizar aquilo que ele (o aluno) vai nos trazer enquanto produto...”.

Para o ex-diretor de centro, ao longo da implantacdo do PBL foi percebida uma
dificuldade com o método em algumas disciplinas, “ou por comodismo do docente ou por
inadequabilidade do conteddo”, mas inicialmente houve uma inflexibilidade quanto ao
emprego do método visando evitar a descaracterizacdo da proposta inicial de tal maneira que

fosse possivel avaliar a efetividade e a qualidade do que estava sendo desenvolvido. Passados
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alguns anos, foi possivel ter “um nivel se informacéo suficiente para dizer que este tipo de
disciplina pode ser trabalhada com outros métodos ativos” e o ex-diretor de faculdade
complementou: “mas nao perde a perspectiva de problematizacdo”.

Acreditamos que da mesma forma como os alunos buscam a compreensdo e as
formulas para a solucdo de situagBes-problema envolvendo célculos mateméticos na
disciplina de Administragdo Financeira 2, poderiam desenvolver trabalhos com a utilizagéo do
método para a disciplina de Matematica Financeira. Na pedagogia relacional o aluno constroi
0 conhecimento novo problematizando a sua acéo e atribuindo significados a partir de suas
proprias experiéncias e interpretagdes, considerando o contexto social e as interacdes
existentes, dai a importancia do correto preenchimento do Relatério Parcial. Ao ler o texto da
situacdo-problema, o aluno esta em um relacionamento intrapessoal, trazendo novo
significado para os seus conhecimentos prévios. Ao exteriorizar as suas impressdes, parte para
uma relagéo interpessoal, recebendo um feedback dos seus pares, o fazendo refletir sobre os
seus conceitos e aprendendo. A concepcdo de aprendizagem ndo se da& exclusivamente na
relacdo de transmissdo de conhecimento professor-aluno.

E importante que os professores conhecam os fundamentos pedagdgicos que estdo
sendo utilizados no preenchimento do Relatério Parcial e que padronizem as exigéncias e a
forma de avaliar. Como contribuicdo, recomendamos que ao selecionar os integrantes dos
grupos, os docentes relembrem os papéis a serem desenvolvidos, apontando as obrigacdes

individuais e sugerimos algumas responsabilidades conforme o Quadro 17.
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Papel Responsabilidade - Conteddo d(_asenvolwdo —
Conceitual | Procedimental Atitudinal

Agendar as reunides X
Avaliar (auto avaliagdo e pares) X
Coordenar o brainstorming X X X

Lider Garantir a entrega dos relatérios no prazo X
Gerenciar as pessoas X X
Gerenciar 0 tempo das atividades X
Solucionar conflitos internos X
Tomar decisfes X
Elaborar a redagéo do Relatério Final X X

Redator — -~ -
Redigir o Relatério Parcial X X X

Porta-Voz Preparar a apresentacao X X
Ajudar os alunos com dificuldades X X
Apresentar os resultados X
Participar das discussdes X

Membro Pesquisador |Participar dos encontros X
Pesquisar X
Realizar o brainstorming X X
Respeitar 0s horérios e as pessoas X

QUADRO 17 - Responsabilidades individuais

Acreditamos que a nomenclatura de lider para o papel que o aluno desempenha
durante o processo do PBL deva ser revista, pois nos parece mais adequado trata-lo como
coordenador, assim como € proposto por Tomaz (2001). As tarefas desenvolvidas pelo
discente ndo pressupdem visdo estratégica e ele ndo é reconhecido pelos seus liderados pela
sua influéncia, mas tem um papel gerencial, devendo: 1. escolher o redator e porta-voz; 2.
planejar a realizacdo do trabalho; 3. guiar o processo de confrontacdo de ideias; 4. definir
local de trabalho e prazos; 5. cobrar a presenca e participacdo de todos; 6. sumarizar 0s
trabalhos; 7. certificar que todos estdo trabalhando conforme planejado; 8. revisar o trabalho e
se responsabilizar pela qualidade deste; 9. assumir o papel de qualquer membro da equipe na
falta dele; 10. avaliar os pares.

A nomenclatura de porta-voz também deve ser revista uma vez que é aconselhavel o
professor escolher o aluno que fara a apresentacao, estimulando todos os membros dos grupos
a se prepararem adequadamente, o que implica em ndo se limitarem a desenvolver apenas
uma parte da pesquisa do contetdo estudado. Assim, cabera ao papel do porta-voz, elaborar o
material que sera apresentado.

Para o relatorio do lider, acreditamos que o modelo tabular (Anexo O) seja 0 mais
didatico, pois facilita a leitura do avaliador e permite maior assertividade no julgamento. No
entanto, recomendamos que seja incluida a consideracdo do lider em relacdo aos prazos

estabelecidos pelo grupo, ndo constante neste modelo.
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Quanto as pesquisas, sdo fundamentais para o desenvolvimento conceitual, mas o
tempo em que s&o desenvolvidas é curto. Em casos nos quais 0 nimero de grupos extrapola a
capacidade de atendimento individualizado do docente, reduzindo a qualidade do
aprendizado, é recomendavel ter um segundo docente trabalhando em conjunto. Além disso, o
segundo professor poderia auxiliar nas correcOes, reduzindo a carga excessiva de trabalho,
bastante evidenciada pelos docentes e permitindo uma devolucdo mais répida dos relatorios
elaborados pelos alunos, mais minuciosamente analisados.

Entendemos que a questdo financeira, como a remuneracdo do professor modulador,
possa inviabilizar um trabalho conjunto e mais efetivo, mas é possivel que a quantidade
exacerbada de trabalhos estafe o professor titular, ampliando a probabilidade de erros e
reduzindo a qualidade do ensino. Observamos que os Relatorios Finais sdo realizados pelos
alunos durante as pesquisas em ambiente de biblioteca e devem ser entregues na aula
seguinte, que pode acontecer de 1 dia a 5 dias depois, dependendo dos dias da semana em que
as aulas acontecem. Trabalhos grandes exigem maior diviséo de tarefas e menor envolvimento
dos alunos com o contetido global, além disso, demandam maior tempo e dedicacdo do aluno
para a sua elaboracao e do professor na avaliagéo.

A partir das observacdes realizadas em campo, notou-se muito mais a preocupacgao dos
alunos com a forma do que em responder ao problema proposto. Exigir que sejam cumpridas
as normas da ABNT na formatacéo, citacdo e referéncias tende a levar o aluno para o
desenvolvimento de um trabalho mais voltado para pesquisa € menos préximo do
cumprimento dos objetivos do ensino e aprendizagem, em que ele possa demonstrar realmente
0 que aprendeu durante as pesquisas contextualizando os conteudos, trazendo-os para a
realidade do mercado que atuard. Reconhecemos a importancia de o aluno estar preparado
para a escrita de artigos cientificos a elaboracdo do seu TCC mas, para isto, ele tem
oportunidades como a Iniciacdo Cientifica e as matérias ligadas & Metodologia Cientifica para
0 desenvolvimento destas capacidades.

Considerando que a avaliagéo da teoria pode ser percebida também na apresentacao, é
recomendavel que os docentes utilizem diferentes estratégias para garantir a aprendizagem do
aluno. Luckesi (2011) compreende que avaliar é diagnosticar os dados relevantes, essenciais e
significativos e intervir, se necessario, visando melhoria dos resultados.

Fernandes (2009) acredita que sendo realizada a avaliacdo formativa de forma
criteriosa, € dispensdvel a avaliagdo somativa, mas considerando o cenério politico,
econdmico e social do Brasil, Luckesi (2011) sugere um modelo misto, possibilitando com a

avaliacdo formativa a construcdo cotidiana do aprendizado e com a avaliacdo somativa a



181

verificacdo dos resultados. Ao analisarmos o sistema avaliativo, acreditamos que seja
interessante inverter os pesos da avaliacdo formativa e somativa que hoje representam 40% e
60%, mas concordamos que para isto é importante que as ferramentas de avaliacdo sejam
mais simples e que a avalia¢do seja mais customizada e menos comoditizada.

O Relatorio Parcial visa ter a percepcao dos conhecimentos conceituais prévios dos
membros do grupo e é realizado antes da pesquisa, desta forma, acreditamos que o0s contetdos
conceituais ndo devam ser avaliados, mas sim o0s contetdos procedimentais, como o correto
preenchimento do relatorio e os atitudinais como a participacao de cada participante dentro do
processo. Os critérios propostos pela instituicdo nas diretrizes de 2010 parecem apropriados,
mas demandam maior atengdo do docente e uma avaliagdo mais individualizada, causando
dificuldade ao professor que precisa considerar e julgar uma série de aspectos.

Considerando a estrutura de notas utilizada nas disciplinas de financas nos anos de
2011 e 2012, é um grande esfor¢o do docente para apenas 5% da composicdo da nota final.
Isso significa que a diferenca de notas entre um aluno com nota 0 (zero) nos quatro Relatérios
Parciais e 0 aluno com nota 10 (dez), também em todos os Relatoérios Parciais, é de apenas 0,5
(meio) ponto na média final.

Sugerimos, entdo, que para efeito procedimental, o docente se atente exclusivamente
ao coerente preenchimento do relatério. E possivel quantificar cada quadro preenchido pelos
alunos, mas para simplificar, sugerimos que o Relatorio Parcial seja avaliado com nota 10
(dez) se atender em bom nivel as expectativas do docente, nota 5 (cinco) se atender
parcialmente e que seja refeito caso ndo atenda as expectativas.

Para efeito de avaliacdo atitudinal, sugerimos que seja adicionado ao Relatorio Parcial
um campo para que o lider avalie os membros do grupo em uma escala com trés niveis: 1. O
aluno participou das atividades, sendo merecedor de 100% da nota do Relatdrio Parcial; 2. O
aluno participou pouco das atividades, sendo merecedor de 50% da nota do Relatério Parcial;
3. O aluno ndo participou ou ndo esteve presente e a nota serd 0 (zero) para o referido
Relatério Parcial. Em relacdo ao Relatério Final, sugerimos que o docente se atente
basicamente aos contetdos conceituais, evitando reduzir a nota em fungdo do formato do
relatdrio apresentado. Para a avaliacdo da apresentacdo e debate, recomendamos 0 uso de um
dos mapas apresentados no Anexo Q ou Anexo R, permitindo documentar os critérios
adotados na avaliacdo e oferecendo aos discentes um feedback para que evitem incorrer nos
mesmos erros apontados pelo docente ou que ratifiguem seus acertos.

O relatério de autoavaliacdo do lider e de seus pares é realizado de forma qualitativa,

com atribuicdo de conceitos como excelente, bom, razoavel, insuficiente e sem avaliag&o.
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Posto que o docente deve lancar notas quantitativas, € recomendavel que apds a reflexdo
qualitativa desenvolvida pelo lider, ele quantifique o resultado final de cada componente do
grupo com uma nota que respeite o intervalo de zero a dez. Entendemos que a auséncia de
uma nota quantitativa pode resultar em um julgamento diferenciado de aluno e professor,
minimizando a importancia da avaliagéo realizada pelo aluno.

A prova somativa permite que o aluno avalie o seu proprio desempenho e desenvolva
melhor o seu potencial, podendo analisar de forma introspectiva seus erros e acertos. De
acordo com Luckesi (2011), € importante que a avaliacdo somativa ndo seja uma avaliacdo
final, mas uma oportunidade para que o aluno possa diagnosticar falhas na construgdo do
conhecimento e buscar reorientagdo para cumprir a principal finalidade da avaliagdo que é
promover um aprendizado satisfatorio.

Ao observarmos a incoeréncia entre os resultados obtidos por alguns alunos quando
comparamos os resultados da avaliagdo formativa com a somativa, recomendamos um
aprofundamento nas discussfes dado que é de se esperar um resultado satisfatério em uma
prova conceitual do aluno que se destaca ao longo do processo de aprendizagem. Casos como
os que foram apresentados devem ser mais bem discutidos e carecem de um olhar mais
cuidadoso para as diferentes avaliagdes, ja que as distor¢des possibilitam novos acertos.

Consideramos que, para novas pesquisas sobre o PBL, seja importante a verificacao
dos resultados que serdo apresentados na avaliacdo externa do ENADE, a ser realizada em
novembro de 2012, para que seja observada a influéncia da aplicacdo da referida metodologia
com relacdo ao contetdo conceitual. Parece-nos também relevante o acompanhamento dos
alunos apds a conclusdo do curso.

Dado que o presente trabalho foi desencadeado pela inquietacdo do pesquisador com
relacdo a propria pratica, julgamos que o mesmo serviu para apresentar elementos que
permitissem reflexdo sobre o desenvolvimento pessoal e profissional, propiciando a
compreenséo dos fundamentos do método para a aplicagdo junto aos discentes. E um material
que servird também como contribuicdo para a pratica docente dos professores que
participaram da pesquisa ao entrarem em contato com os resultados apresentados, para a
direcdo de faculdade, que podera utilizar como ferramenta para reflexdo sobre o processo
atualmente aplicado, e para novos pesquisadores que vierem a se interessar pela utilizagdo do
método PBL.
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ANEXOS

ANEXO A — Questdes para a entrevista com docentes

Nome:

Pseudbnimo:

Tempo de PBL:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7

8)

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
P l ] C CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
QUESTOES

O(a) senhor(a) tem conhecimento dos principios bésicos da préatica educativa que norteiam o
PBL? Refiro-me aos fildsofos e a abordagem pedagdgica.

Como séo construidos os problemas e qual a importancia deles para o método PBL?

Ao apresentar um problema aos alunos, quais sdo as suas impressdes sobre a conduta
deles?

Na sua avaliagcdo, com o emprego do PBL, de que forma os alunos desenvolvem o
aprendizado:

a) Conceitual

b) Procedimental

¢) Atitudinal

Como o(a) senhor(a) divide os grupos para o trabalho e quais instru¢bes passadas para a
formagdo dos membros como lider, porta-voz e redator?

O(a) senhor(a) faz a avaliagdo dos relatérios (seguindo as normas ABNT do relatério final),
apresentacdo e debate dentro dos procedimentos propostos pelas Diretrizes Gerais do

curso? Se a resposta for positiva, como é feito? Se a resposta for negativa, qual o motivo?
Neste momento serdo mostradas as diretrizes ao docente com o objetivo de resgata-las na meméria.

O(a) senhor(a) julga que as notas finais dos alunos sdo coerentes com os resultados
apresentados individualmente? Comente.

O(a) senhor(a) julga adequada a infraestrutura disponibilizada para o emprego do PBL,
incluindo salas de aula, laboratorios e atuagéo conjunta dos professores?



1)

2)

3)

4)
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ANEXO B - Questdes para a entrevista com os ex-diretores

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
P l ] C CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO
QUESTOES

Qual foi a motivagao da direcdo em implantar um novo método de ensino?

Para que o método PBL fosse implantado no curso de Administracdo de Empresas, uma série de
mudancas se fez necessaria. Quais foram estas mudancas? *

Quais foram as principais dificuldades e resisténcias encontradas?

Como se deu o planejamento de implantacdo do PBL e quais as expectativas para o curso, dire¢ao,
professores e alunos?

* Verificar se foram abordados os itens: Plano Pedagégico, estrutura fisica e mudanca de concepgéo
de valores do corpo docente.



1)

2)

3)

4)

5)
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ANEXO C - Questdes para a entrevista com o diretor em exercicio

A PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
=CAH P l ] C CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
% 1 PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
v PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA
QUESTOES

Dado que o PBL desenvolve contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais em um mesmo
prazo em que no passado era desenvolvido somente o conteddo conceitual, com aulas
majoritariamente expositivas, € possivel dizer que existe um prejuizo conceitual na preparacdo do
discente?

Em 2006 e 2009 foram realizadas as avaliagfes externas do ENADE e observamos nos resultados
gue a média da instituicdo pesquisada, quando comparada com a média nacional, em termos
percentuais, melhorou. Dado que o PBL foi implantado em 2008, é possivel atribuir esta melhora ao

método?

* apresentar os graficos

E possivel trabalhar disciplinas exatas com o método PBL, a exemplo da Matematica Financeira?

Em nossas pesquisas identificamos que a carga de trabalho do docente parece excessiva com 0 Uso
do método PBL em funcdo da grande quantidade de relatérios que precisam ser corrigidos.
Identificamos também que o professor titular tem dificuldade em fazer um atendimento customizado
aos grupos de alunos em funcdo do tempo reduzido para as pesquisas. E possivel afirmar que o
professor modulador poderia auxiliar o professor titular nas corre¢bes dos materiais, assim como no
periodo de pesquisas dos discentes no ambiente de biblioteca? Em caso positivo, entendemos que
haveria um custo adicional para a instituicdo. Esse custo inviabilizaria o trabalho conjunto?

O curso de Administracdo pretende continuar adotando o método PBL? Quais as mudancas
previstas?
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ANEXO D - Questionario entregue aos discentes

P l | C PONTIFiCIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS APLICADAS
OTRHEA AVERSIOAR CRIICA, PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Nome:

Pseudbénimo:

Semestre:

As questdes abaixo devem ser respondidas com base na sua experiéncia com a disciplina de
finangcas em que foram desenvolvidos os conteudos de Matemética Financeira e Administracéo
Financeira com o método Problem-Based Learning (PBL).

1) No seu entendimento:
a) Desenvolvi o aprendizado Conceitual (conhecimento técnico)
b) Desenvolvi o aprendizado Procedimental (preenchimento de relatério, avaliacdo dos
pares)
c) Desenvolvi o aprendizado Atitudinal (falar em publico, liderar, trabalhar em equipe)
d) Desenvolvi até 2 aprendizados dos apontados acima
e) Desenvolvi os 3 aprendizados apontados acima

2) Ao receber a situacao-problema:
a) Lie discuti as experiéncias com os colegas
b) Lie preenchi o relatério parcial com base no problema
¢) Lie nédo deiimportancia para o contetdo
d) Nao li e consegui desenvolver o trabalho
e) Na&o li e ndo desenvolvi o trabalho

3) Na distribuicdo das tarefas da sua equipe:
a) Assumi papel de lider, porta-voz e redator
b) Assumi apenas um dos trés papéis
c) Assumi dois dos trés papéis
d) Nao assumi nenhum dos papéis
e) Nosso grupo nao se dividia

4) Em relacéo a lideranca:
a) Assumi um estilo de lideranga autocratica
b) Assumium estilo de lideranga democrética
¢) Assumi um estilo de lideranca liberal
d) N&o assumi nenhum estilo de lideranca
e) Nunca assumi o papel de lider

5) Em relacéo ao papel de porta-voz:
a) Preparei-me, fiz a apresentacéo e isso me ajudou na desenvoltura
b) Preparei-me, mas nédo apresentei
c) Apresentei fazendo a leitura dos slides
d) Nunca apresentei sozinho
e) Nunca assumi o papel de porta-voz

6) Em relacdo ao Relatério Parcial:
a) Discutimos o tema e preenchemos com base nas experiéncias individuais
b) Discutimos o tema e preenchemos com base no texto do problema
c) Apenas preenchemos o relatério com base no texto, sem discutir o problema
d) Preenchemos o relatério apenas para organizar o trabalho do grupo
e) O Relatorio Parcial é dispensavel



204

7) Sobre a devolutiva dos trabalhos

a) Foram corrigidos em tempo de aprimorar os demais com a observagdo dos critérios
adotados

b) Foram corrigidos em tempo de aprimorar os demais sem a observacdo dos critérios
adotados

c) Foram corrigidos com a observacao dos critérios adotados, mas fora do prazo.

d) Foram corrigidos sem a observacao dos critérios adotados e fora do prazo.

e) Nao foram corrigidos

8) Em relagdo a prova final:
a) Eu estava preparado e achei facil
b) Eu estava preparado e achei dificil
c) Eu néo estava preparado e achei facil
d) Eu ndo estava preparado e encontrei dificuldade em resolver as questes
e) Nao apresentou o contetdo desenvolvido

9) Como vocé avalia a coeréncia da sua nota final com o seu desempenho?
a) Revelou coerentemente os meus esforgos e conhecimento
b) Fui aprovado, mas ndo aprendi o contetido
¢) Fuiaprovado sem participar ativamente dos trabalhos
d) Fuireprovado por faltas
e) Fuireprovado consciente de ndo ter aprendido a matéria

10) Em relag&o ao professor modulador:
a) Faz-se necessario apenas para auxiliar na avaliagdo das apresentacdes
b) Traz contribui¢des significativas no dia da apresentagéo e é o suficiente.
c) Seria recomendavel a sua presenca também durante as pesquisas em biblioteca.
d) Seria recomendavel que agisse como avaliador de todo o processo
e) Atrapalha o desenvolvimento dos trabalhos

Utilize o quadro abaixo para fazer qualquer comentario sobre o uso do método PBL na disciplina de
financas.
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ANEXO E - Resultado do questionario aplicado aos discentes

CROSSTABS
/TABLES=p1 p2 p3 p4 p5 p6 p7 p8 p9 p10 BY semestre
/IFORMAT=AVALUE TABLES
/CELLS=COUNT COLUMN
/COUNT ROUND CELL.

Crosstabs
[Conjunto_de_dados1] C:\Documents and Settings\adriane\Meus documentos\Boro.sav

Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
p1* semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p2 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p3 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p4 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p5 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p6 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p7 * semestre 49 98,0% 1 2,0% 50 100,0%
p8 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p9 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p10 * semestre 50 100,0% 0 0,0% 50 100,0%
p1* semestre Crosstabulation
semestre
6 8 Total

p1 A Count 2 2 4

% within semestre 8,0% 8,0% 8,0%

B Count 2 0 2

% within semestre 8,0% 0,0% 4,0%

c Count 6 3 9

% within semestre 24,0% 12,0% 18,0%

D Count 5 10 15

% within semestre 20,0% 40,0% 30,0%

E Count 10 10 20

% within semestre 40,0% 40,0% 40,0%

Total Count 25 25 50

% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

Page 1
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semestre
6 8 Total
p2 Count 17 13 30
% within semestre 68,0% 52,0% 60,0%
Count 8 12 20
% within semestre 32,0% 48,0% 40,0%
Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%
p3 * semestre Crosstabulation
semestre
6 8 Total
p3 Count 15 12 27
% within semestre 60,0% 48,0% 54,0%
Count 2 4 6
% within semestre 8,0% 16,0% 12,0%
Count 8 8 16
% within semestre 32,0% 32,0% 32,0%
Count 0 1 1
% within semestre 0,0% 4,0% 2,0%
Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%
p4 * semestre Crosstabulation
semestre
6 8 Total
p4 Count 1 2 3
% within semestre 4,0% 8,0% 6,0%
Count 12 13 25
% within semestre 48,0% 52,0% 50,0%
Count 10 9 19
% within semestre 40,0% 36,0% 38,0%
Count 2 1 3
% within semestre 8,0% 4,0% 6,0%
Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

Page 2
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p5 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p5 A Count 19 15 34
% within semestre 76,0% 60,0% 68,0%

B Count 2 5 7

% within semestre 8,0% 20,0% 14,0%

C Count 3 3 6

% within semestre 12,0% 12,0% 12,0%

D Count 0 1 1

% within semestre 0,0% 4,0% 2,0%

E Count 1 1 2

% within semestre 4,0% 4,0% 4,0%

Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

p6 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p6 A Count 2 6 8
% within semestre 8,0% 24,0% 16,0%

B Count 20 18 38

% within semestre 80,0% 72,0% 76,0%

C Count 1 1 2

% within semestre 4,0% 4,0% 4,0%

D Count 1 0 1

% within semestre 4,0% 0,0% 2,0%

E Count 1 0 1

% within semestre 4,0% 0,0% 2,0%

Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

p7 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p7 A Count 10 13 23
% within semestre 40,0% 54,2% 46,9%

B Count 5 6 11

% within semestre 20,0% 25,0% 22,4%

C Count 8 5 13

% within semestre 32,0% 20,8% 26,5%

D Count 2 0 2

% within semestre 8.0% 0,0% 4.1%

Total Count 25 24 49
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

Page 3
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p8 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p8 A Count 12 14 26
% within semestre 48,0% 56,0% 52,0%

B Count 12 9 21

% within semestre 48,0% 36,0% 42,0%

C Count 1 0 1

% within semestre 4,0% 0,0% 2,0%

D Count 0 2 2

% within semestre 0,0% 8,0% 4,0%

Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

p9 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p9 A Count 20 20 40
% within semestre 80,0% 80,0% 80,0%

B Count 3 4 7

% within semestre 12,0% 16,0% 14,0%

C Count 1 1 2

% within semestre 4,0% 4,0% 4,0%

E Count 1 0 1

% within semestre 4,0% 0,0% 2,0%

Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

p10 * semestre Crosstabulation

semestre
6 8 Total

p10 A Count 2 6 8
% within semestre 8,0% 24,0% 16,0%

B Count 8 5 13

% within semestre 32,0% 20,0% 26,0%

C Count 9 9 18

% within semestre 36,0% 36,0% 36,0%

D Count 6 4 10

% within semestre 24,0% 16,0% 20,0%

E Count 0 1 1

% within semestre 0,0% 4,0% 2,0%

Total Count 25 25 50
% within semestre 100,0% 100,0% 100,0%

Page 4
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ObEervagic
Obsarvagioc

1 : Acredito gue algumas matérias como Produgdo, custos, orgamentiria, enfim, principalmente
matérias de finangas, nao B2 encaixam perfeitamente ao método, pole alguns cdlculos ficam obecuros
por falta de comceltos.

2 : A participagac do professor durante a elaboragdo o RelatdSric Parcial eeria de grande auxilio

3 E um método interessante, apresenta cportunidades para aprimorar o conohecimentcs porém depends
do professor

4 Em todas ag trés dieciplinas, tiwe a ocportunidade de aprender com excelentes professores gue
agregaram tanto valor 3 matéria, guanto a nossa pripria formagdo, sendo gue o professor Julio Dindz
fol o melhor deles.

B : Dewveria haver malor disponibilidade e intervalo entre o8 casos, pols dgueles que estudam =
trabalham, acabam Bendo prejudicados, tanto na participagiac como na aprendizagem

9 : Acredito gue matérias, as guals, neceseltam de cilculoe, devem Ber divididas em duas etapas. Uma
com o problema (apresentagdo) & a ocutra com aulas de cilculo junto ac professor.

12 : Dentro da rfaculdade, apds o desenvolvimento dos trabalhos, oS casos deveriam ser melhores
fechados pelos professores, para possibilitar melhor desenvolvimento e aprendizado para casocs
futuros.

14 : A postura, programagd3c de aulas e avaliagdo pelos professores de finangas SeIve Como exemplo
para virlias outras mat&rias. Acho necessirioc, no PBL existirem aulas destinadas a exercicios da
teoria gue pesguisamos e, nos debates, o professor expor varlos ca

18 : Excelente métodol

19 : Trabalhar male parte conceitual e dar mals suporte na calc HP12ZC

Z1 : E importante pols prepara o estudantes para o mercado de trabalho

22 : Para gque es8a matéria continue atingindo as expectativas desejadas, antes de apresentar um caso,
vejo a necessidade de uma prévia em relag3o a matéria, principalmente nmos cdlculos, pols muitas
vezes, 85 com a leitura do livro nd3o & suficlente para a inter

25 : Pesscalmente, a matéria de finangas no método PEL, fol a matéria ma gual desenvolvl de forma
coerente & apliciwvel ao meu dia-a-dia, criel conhecimento teSrico que me auxilia no trabalho, 18 gue
trabalho na Srea financeira. Estou desenvolvendo meu TCC sobr

26 : A matéria dewverla ser mals tefSrica, e n3o em PEL, pole muitas wezes a matéria nao proseegula
devidoa dificuldade de muitos. E quem tinha facilidadetambém acabou se prejudicando.

27 : Para essas matérias o método de PEL & bem complicado para as peEscas gque tem dificuldade com o8
nimeros. Porém, achel gue a técnica utilizada pelo professcr fol muito boa e ele esteve presente
gempre gque precisamos. Se pudesse escolher, n3o gostaria de te

2B : MeEmo 0 FEL Eendo bom € necessidrio gque sSe tenha tempo para as aulas de fechamento & gue elas
gejam bem completas.

i0 : Apesar de n3oc gostar do método PEL, me esforcel, aprendl e adorel a matéria scbre finangas.

31 : Imadegquado

32 : Eston satisfeito com o método utilizado na universidade, n3c encontrei dificuldade alguma nessa
disciplina pelo método, pols o= docentes realizou ase aulas com altissima gqualidade oferecendoc aos
alunos o aprendizado miximo com mixima satisfagido.

33 : Acredito gue Be tivessemos uma introdugd3o dos conceltoB antes dos problemas, o aprendizado seria
miito melhor.

i5 : N3o sou a favor do mEtodo FEL. 08 trabalhos sdo discutidos muito rapidamente fazendo com que nao
aprenda a matéria. Se me perguntarem o gue sel das matérias do primeiro nic, n3o me recordo de nada.
37 : Mulbto adeguado para as matérlias, pols nos permite desenvolver ndoc somente a parte técnica, mas
também a parte comportamental.

40 : Parabéns. Boa iniciatival

11 Fez falta a parte teSrica ou Beja fez falta ter aulas.

43 : O mftodo PEL & muito bom & em algumas matérias, porém em matérias exatas n3o acho gue seja muito
aconselhdavel .

44 : Goebo muito deste método, acho gque deverla abranglr todas as matérias.

4t : Acho gue o método PEL & um mEtodo gue tem tudo para ser eficaz em geral, porém se faz necessirioc
umz estrutura adequada para & guantidade de alunos gque realizam a matéria, além de ser imprescindivel
o comprometimento do alunc, mas além dele, do professor.

50 : Nas disciplinas de finangas diversos alunos tiveram dificuldade de aprendizado, seria necessirio
mals tempo em aula, MeEncs problemas, mas oom malor profundidade com o8 dols professcres presentes
auxiliando todos oF Qrupos.

Wl ow
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ANEXO F - Plano de Ensino da Disciplina de Matematica Financeira

CENTRO DE ECONOMIA E ADMINNISTRACI':\O
FACULDADE DE ADMINISTRACAO

DISCIPLINA: MATEMATICA FINANCEIRA ) cODIGO:
NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12 PERIODO: 40 TURNO: MAT/NOT
DOCENTE(S):

1. EMENTA

Habilita o profissional a compreender e utilizar a matematica como instrumento de
gestdo financeira e empresarial distinguindo o valor do dinheiro no tempo em
calculos e analises de investimentos, financiamentos e viabilidades financeiras.

2. OBJETIVOS

Capacitar o aluno na solucao de problemas financeiros.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Proporcionar ao aluno uma visao detalhada da utilizacdo da matematica financeira,
visando habilita-lo tecnicamente na solugdao de problemas financeiros, utilizando
calculos algébricos e calculadoras financeiras.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO

Juros Simples, Taxa Proporcional e Desconto Comercial

Juros Compostos

Sistemas de Amortizagao

Fluxos de Caixa Homogéneos (Série Antecipada e Postecipada)
Taxa Real, Nominal, Efetiva e Equivalente

5. METODOLOGIA

Os meios utilizados para garantir os objetivos propostos sao:

Ensinar e exercitar os conceitos e aplicagdes da matematica financeira através de
formulas algébricas e de calculadora financeira, preferencialmente a HP12C.
Desenvolver a aplicabilidade da disciplina através de exposicdes de exercicios e
guestdes praticas de mercado.

6. AVALIACAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

O sistema de avaliacao é baseado na solugao de exercicios dirigidos que possibilitam
ao aluno ter contato com a matematica financeira aplicada no mercado. Através de
um processo continuo de aprendizagem, o corpo docente e discente interagem de
forma a atingir os objetivos educacionais propostos.
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7. CRITERIOS DE AVALIACAO

TRABALHOS E PARTICIPAGAD ..covniiittieiitee it e e e et e et e et e e et e e s e s b aeeaas 40%
Apresentacdao e Debates
Nota do Lider
Relatorio Final

o RO N o 1 TP 60%

8. ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO

A recuperacdo do aluno sera aplicada ao longo do seu processo de aprendizagem
visando sanar as dificuldades surgidas em cada tépico especifico da disciplina
através de novos exercicios.

9. BIBLIOGRAFIA BASICA

ASSAF NETO, Alexandre. Matematica Financeira e Suas Aplicacdes. 102 ed. Sao
Paulo: Atlas, 2008.

PUCCINI, A. Matematica Financeira Objetiva e Aplicada. 72 ed. Sao Paulo: Saraiva,
2006.

10. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

HAZZAN, Samuel. Matematica Financeira. 52 ed. Sao Paulo: Atlas, 2005.

CASTELO BRANCO, A. C. Matematica financeira aplicada. 22 ed. Sao Paulo:
Thomson Pioneira, 2005.

MATHIAS, Washington Franco. Matematica Financeira. 42 ed. Sdo Paulo: Atlas.

11. INFRA-ESTRUTURA E INSTALACOES

Recursos de multimidia
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ANEXO G - Plano de Ensino da Disciplina de Administracéo Financeira I

CENTRO DE ECONOMIA E ADMINNISTRACI':\O
FACULDADE DE ADMINISTRACAO

DISCIPLINA: ADMINISTRAGAO FINANCEIRA I ) cODIGO:
NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12 PERIODO: 40 TURNO: MAT/NOT
DOCENTE(S):

1. EMENTA

Habilita o profissional a analisar, compreender e interagir com os ambientes interno
e externo das organizagdes, mediante o uso de técnicas de anadlise, planejamento e
controle financeiro, bem como administracao de investimentos e financiamentos,
voltadas ao planejamento e controle organizacional como instrumento de gestao
financeira e empresarial.

2. OBJETIVOS

Capacitar o aluno a formular estratégias que permitam a maximizacao da riqueza
dos proprietdrios e acionistas por meio de decisdbes que promovam a elevagao do
seu valor de mercado.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Preparar o aluno para a gestdo empresarial através de mecanismos que possibilitem
o entendimento dos fundamentos da Administragao Financeira, funcionamento do
Mercado Financeiro e, de um modo tedrico e pratico, compreenda as avaliagdes do
desempenho financeiro das empresas e a gestdo do capital de giro.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO

Fundamentos, objetivos, funcdes e ambiente da administragao financeira.
Mercado Financeiro.

Administracao do capital de giro.

Andlise das Demonstracoes Financeiras via indicadores.

5. METODOLOGIA

A metodologia usada é a Aprendizagem Baseada em Problemas, embasada em
situagdes problemas propostas pelo professor, que envolverao conceitos e questoes
do conteudo programatico.

A partir de cada situacao problema, os alunos deverao, sob tutoria, discutir as
guestdes levantadas e pesquisa-las, realizando, para isso, as seguintes atividades:
realizacdo de relatoérios, apresentacao do trabalho desenvolvido e participacdao no
debate.

Ao término da aplicacdo dessas atividades, para cada situacdo problema o professor
apresentara uma sintese, com o intuito de retomar os conceitos levantados, discutir
as solucdes propostas e sanar duvidas colocadas pelos alunos.
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6. AVALIACAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

O sistema de avaliacao é baseado na elaboracdo de relatérios, pesquisa e reflexao
sobre o conteiudo abordado sob orientacdo do professor. Através de um processo
continuo de aprendizagem, o corpo docente e discente interagem de forma a atingir
0s objetivos educacionais propostos.

7. CRITERIOS DE AVALIACAO

TRABALHOS E PARTICIPACAO ..................................................................... 40%
Relatorio Parcial
Apresentacao e Debates
Nota do Lider
Relatorio Final
o O L N i 11 60%

8. ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO

A recuperacao do aluno serd aplicada ao longo do seu processo de aprendizagem
visando sanar as dificuldades surgidas em cada tdpico especifico da disciplina
através de novas pesquisas.

9. BIBLIOGRAFIA BASICA

GITMAN, L. J. Principios de administracao financeira. 10.ed. Sao Paulo: Pearson,
2004.

ROSS, Stephen A., WESTERFIELD, Rondolph W., JAFFE, leffrey F. Administracdao
financeira: corporate finance. Sao Paulo: Atlas, 2002.

10. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ASSAF NETO, A. Finangas corporativas e valor. 2.ed. Sao Paulo: Atlas, 2005.

FORTUNA, Eduardo. Mercado financeiro: produtos e servigos. 15.ed. Sao Paulo:
Qualitymark, 2003.

MATARAZZO. Dante C. Anadlise financeira de balangos: abordagem basica e
gerencial. 6.ed. Sao Paulo: Atlas, 2003.

MELLAGI FILHO, Armando. Mercado financeiro e de capitais. Sao Paulo: Atlas, 1998.

11. INFRA-ESTRUTURA E INSTALAGCOES

Biblioteca para pesquisa;
Laboratério de Informatica para pesquisa e preenchimento dos relatoérios parciais;
CPU e Multimidia para apresentacdo dos relatorios finais.
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ANEXO H - Plano de Ensino da Disciplina de Administracdo Financeira Il

CENTRO DE ECONOMIA E ADMINNISTRACIT\O
FACULDADE DE ADMINISTRACAO

DISCIPLINA: ADMINISTRACAO FINANCEIRA II ) cODIGO:
NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12 PERIODO: 40 TURNO: MAT/NOT
DOCENTE(S):

1. EMENTA

Discute os aspectos relativos aos objetivos e ao ambiente da administragao
financeira nas empresas, quer nos aspectos de avaliagcdo de resultados ou mesmo
dos controles huma perspectiva de longo prazo.

2. OBJETIVOS

Discutir os aspectos relativos aos investimentos de capital bem como da avaliacao
financeira dos investimentos sob as condicoes de incerteza.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Discutir as varias formas de financiamento das operacgdes e seus reflexos no tocante
aos riscos e retornos.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO

1. Elaboragao dos Fluxos de Caixa Relevantes
2. Técnicas de Analise de Orcamento de Capital
3. Custo de Capital

4. Fontes de Financiamento

5. METODOLOGIA

Utilizar-se-a a metodologia ativa Aprendizagem Baseada em Problemas,
embasada em situagdes problemas, que envolverao conceitos e questdes do
conteudo programatico.

A partir de cada situacao problema, os alunos deverao, sob tutoria, discutir
as questdes levantadas e pesquisa-las, realizando, para isso, as seguintes
atividades: realizacdo de relatérios, apresentacdo de uma proposta de
solucdo e participacao no debate.

Ao término da aplicacao dessas atividades, para cada situacdo problema o
professor devera apresentar uma sintese, com o intuito de retomar os
conceitos levantados, discutir as solucbes propostas e sanar duvidas
colocadas pelos alunos.




215

6. AVALIACAO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM

Para cada situagao problema, as avaliacdes do grupo envolverao:

- Analise dos relatérios (parciais e finais), a serem apresentados;

- Andlise das apresentacdes dos alunos;

- Atuacdo do aluno durante as atividades de pesquisas;

- Atuacao do aluno / sala nos debates;

- Avaliacdo que o lider do grupo realiza em relacao a cada membro do grupo, bem

como sobre sua prépria atuagao.

Além dessa avaliacdo do grupo, realizar-se-3a, ao final da disciplina uma avaliacdo
individual através da aplicacdo de uma prova escrita.

7. CRITERIOS DE AVALIACAO

TRABALHOS E PARTICIPACAO ..................................................................... 40%
Relatodrio Parcial
Apresentacao e Debates
Nota do Lider
Relatdrio Final
[ @ AN 27 N i 117 60%

8. ESTRATEGIAS DE RECUPERACAO

A recuperagao do aluno sera aplicada ao longo do seu processo de aprendizagem
visando sanar as dificuldades surgidas em cada tdpico especifico da disciplina
através de novas pesquisas.

9. BIBLIOGRAFIA BASICA

GITMAN, L. J. Principios de administracao financeira. 102 ed. Sao Paulo: Pearson,
2004.

ROSS, Stephen A., WESTERFIELD, Rondolph W., JAFFE, Jleffrey F. Administragao
financeira: Corporate Finance. Sao Paulo: Atlas, 2002.

10. BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

ASSAF NETO, A. Finangas corporativas e valor. 2.ed. Sao Paulo: Atlas, 2005.

FORTUNA, Eduardo. Mercado financeiro: produtos e servigos. 15.ed. Sao Paulo:
Qualitymark, 2003.

MATARAZZO. Dante C. Andlise financeira de balancos: abordagem basica e
gerencial. 6.ed. S3o Paulo: Atlas, 2003.

11. INFRA-ESTRUTURA E INSTALAGCOES

Biblioteca para pesquisa;
Laboratério de Informatica para pesquisa e preenchimento dos relatoérios parciais;
CPU e Multimidia para apresentacdo dos relatorios finais.
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ANEXO I - Plano de Aula da Disciplina de Matematica Financeira

CENTRO DE ECONOMIA E ADMIJ\IISTRAQAO
FACULDADE DE ADMINISTRACAO

DISCIPLINA: MATEMATICA FINANCEIRA CODIGO:
NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12 PERIODO: 4°  TURNO: MAT/NOT
DOCENTE(S):

DIAS DA SEMANA: () segunda (x) terga (x) quarta (X) quinta () sexta

Semana Cronograma Recursos

xXx/xx —xx/xx | O valor do dinheiro no tempo A critério do professor
Conceitos béasicos
Diagrama do Fluxo de Caixa
Juros Simples

Taxa Proporcional

Desconto Comercial

Exercicios

XX/XX — xx/xx | Juros Compostos A critério do professor
Exercicios

XXIXX — xx/xx | Fluxo de Caixa Homogéneo A critério do professor

Prestacbes Postecipadas
Prestac6es Antecipadas

XXIXX — xx/xx | Sistemas de Amortizacdo A critério do professor
Price Antecipada
Price Postecipada
SAC

XXIXX — xxX/xx | Taxas de Juros A critério do professor
Real
Nominal
Efetiva
Equivalente

XXIXX — XxX/xX | Revisdo

XXIXX Prova

XXIXX Vista de Prova
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CENTRO DE ECONOMIA E ADMINNISTRA(;AO
FACULDADE DE ADMINISTRACAO
DISCIPLINA: ADMINISTRACAO FINANCEIRA |

NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12

DOCENTE(S):

DIAS DA SEMANA: () segunda (x) ter¢a (x) quarta (x) quinta () sexta

PERIODO: 4°

CODIGO:
TURNO: MAT/NOT

Semana Cronograma Recursos
XXIXX — xx/xx | Fundamentos, objetivos, funcdes e ambiente da | Multimidia
administrag&o financeira Biblioteca

- Evolugéo da administracao financeira

- Administracao financeira contemporanea

- Ambiente da administracéo financeira

- Abordagem econdmica e financeira — aspectos e
riscos

- Consideracgdes sobre decisdes financeiras e inflacdo

- Objetivo da administracéo financeira

- O valor da empresa

- Administracgédo financeira no Brasil

- Custo de agenciamento — agency

- Etica

Laboratério

XXIXX — XX/XX

Mercado Financeiro

- Sistema Financeiro Nacional

- Institui¢des financeiras de fomento

- Principais instrumentos dos mercados

- Estrutura evolugéo do mercado de capitais
- Acdes Ordinarias e Preferenciais

- Operacgédo de abertura de Capital

- O que sao as Bolsas de Valores

- Mercado primario e secundario

- Indicadores de compra e venda de a¢bes

Multimidia
Biblioteca
Laboratério

XXIXX — XXIXX

Administracdo do capital de giro
- Conceito de capital de giro
- Administracdo de caixa
- Administracdo do Contas a Receber
- Administracdo de Contas a Pagar

Multimidia
Biblioteca
Laboratério

XXIXX — XXIXX

Indicadores Financeiros
- Endividamento
- Liquidez
- Atividade
- Lucratividade
- Rentabilidade

Multimidia

XX/XX

Prova

XX/XX

Vista de Prova
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CENTRO DE ECONOMIA E ADMI~NISTRA(;AO
FACULDADE DE ADMINISTRACAO
DISCIPLINA: ADMINISTRACAO FINANCEIRA I

NUMERO DE HORAS SEMANAIS: 12

DOCENTE(S):

PERIODO: 4°

CODIGO:
TURNO: MAT/NOT

DIAS DA SEMANA: () segunda (x) terga (x) quarta (X) quinta () sexta

Semana Cronograma Recursos
xx/xx — xx/xx | Elaborac¢édo dos Fluxos de Caixa Relevantes Multimidia
Fluxo de Caixa Inicial Biblioteca

Fluxo de Caixa das Entradas Operacionais
Fluxo de Caixa Residual

Laboratério

XXIXX — XX/XX

Técnicas de Analise de Or¢gamento de Capital
Periodo de Recuperacdo do Investimento
(payback descontado)
Valor Presente Liquido (VPL)
indice de Lucratividade (ILL)
Taxa Interna de Retorno (TIR)

Multimidia
Biblioteca
Laboratério

XXIXX — XX/XX

Custo de Capital
Capital Proprio e Capital de Terceiros
Custo Médio Ponderado de Capital - CMPC
Risco Operacional e Risco Financeiro
Alavancagem Operacional, Financeira e Total

Multimidia
Biblioteca
Laboratério

XXIXX — XXIXX

Fontes de Financiamento
Mercado de Crédito
Fontes de Financiamento de Curto Prazo
Fontes de Financiamento de Longo Prazo

Multimidia
Biblioteca
Laboratério

XXIXX

Prova

XXIXX

Vista de Prova
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ANEXO L - Exemplo de situacdo-problema proposta para a disciplina de
Administracdo Financeira 1

Afonso € um empreendedor nato. Formado em técnico mecéanico, montou
uma pequena oficina metalirgica ha 10 anos. No inicio fazia de tudo dentro da
empresa: contato com clientes, orgamentos, compras de matéria-prima e insumos e
também executava 0s servicos. Sua esposa 0 ajudava com algumas atividades
administrativas e um sobrinho o ajudava na oficina. Sempre trabalhando com
qualidade e dedicacdo, os seus servicos foram ganhando mercado e os clientes
aumentavam a cada ano.

Hoje Afonso tem uma metallrgica bem equipada, com cerca de 50
funcionarios, produzindo pecas em série e customizadas. Continua sendo o principal
gestor da empresa, o que lhe tem causado algumas angustias, dentre elas, a de ndo
saber se deve dedicar mais tempo para a area produtiva, principalmente para o0s
projetos novos e customizados, ou para a gestéao financeira.

Com o crescimento da empresa, Afonso ndo estd conseguindo
administrar todas as areas eficientemente, o que tem provocado perdas financeiras
por falta de controle, apesar da empresa néo ter problemas de disponibilidade de
caixa.

Afonso concentrou a tomada de decisdes nas areas relacionadas ao
contato com os clientes e a geréncia geral da producdo, em especial nos projetos
customizados, pois considera importante o contato prOximo a essas areas, além de
possuir know-how para gerencia-las.

Algumas funcBes como compras, projetos e orcamento, Afonso ja delegou
através da contratacdo de profissionais especializados nessas areas, 0s quais
estruturaram o0s respectivos departamentos. Seu sobrinho, atualmente formado em
mecanica, é o encarregado da producao de produtos em série.

Afonso tem dificuldade em delegar a area financeira. Ele sempre atuou de
forma intuitiva e conservadora na gestdo de suas financas e nunca pensou
conceitualmente sobre quais seriam 0s objetivos dessa area, como atua um
profissional financeiro, como seria o organograma de um departamento financeiro e
mesmo o0 da empresa. Questiona-se também sobre as responsabilidades que
poderiam ou ndo ser delegadas para um profissional financeiro e quais seriam as
funcdes deste profissional e as do seu contador, uma vez que ambas as funcdes
estdo relacionadas. Além disso, diante de noticias acerca de escandalos de
executivos em grandes empresas, Afonso ainda tem duavidas se um profissional
financeiro defenderia os interesses da empresa como ele mesmo sempre o fez.
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ANEXO M - Exemplo de Relatério Parcial (modelo 1)

Disciplina: Grupo:

Professor: Situacé@o-problema:

RELATORIO PARCIAL

Lider: Redator: Membro:
R.A. R.A. R.A.
Membro: Membro: Membro:
R.A. R.A. R.A.:
Membro: Membro: Membro:
R.A. R.A. R.A.

1. REGISTRO DO BRAINSTORMING

Com base nas informagdes que os membros do grupo dispdem, sem censura, identifique todos os aspectos que possam se
relacionar com a situagdo apresentada

2. PONTOS-CHAVES

Fatos ou informagdes importantes expostas diretamente na situagio-problema ou que possam se referir & mesma
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3. DEFINA O PROBLEMA

4. QUESTOES DE PESQUISA

Conceitos e assuntos relevantes gue serdo pesquisados para propor solu¢des ao problema identificado

5. PLANEJAMENTO DA PESQUISA

Planeje como o grupo buscara informacdes para resolver o problema

Quem pesquisara O que serd pesquisado
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ANEXO N - Exemplo de Relatorio Parcial (modelo 2)
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ANEXO O - Exemplo de Relatorio do Lider (modelo 1)
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ANEXO P - Exemplo de Relatorio do Lider (modelo 2)

AUTO-AVALIACAO DO LIDER E AVALIACAO DOS PARES

Disciplina: Professor (a):

Grupo: Situacao-problema:

Use a seguinte escala para avaliar a si mesmo(a) e os outros membros do seu
grupo: (E) excelente; (B) bom; (R) regular; (I) insuficiente; (S) sem avaliacdo

CONSIDERE: a presencga do grupo em todos os encontros; a preparagdo para os
encontros; observe o0s prazos estabelecidos pelo grupo; a participacdo nas
discussfes dentro e fora da sala de aula; o respeito pelas opinides dos membros do
grupo; a contribuicdo para organizagcao do trabalho; a contribuicdo para construcao
de consenso e realizacéo das tarefas, etc.

Lider:

Redator:

Membro:

Membro:

Membro:

Membro:

Membro:

O N A ®DNE

. Membro:

Use este espaco para fazer comentarios sobre a sua auto-avaliacdo acima,
indicando como esta pode ser melhorada.

Use este espaco para colocar as dificuldades encontradas pelo grupo bem como as
estratégias de superacdo implantadas ou passiveis de serem implementadas em
trabalhos futuros.

Comente sobre a postura ética do grupo na realizagédo dos trabalhos.
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ANEXO Q - Mapa de avaliacdo de apresentacéo e debate (modelo 1)
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ANEXO R - Mapa de avaliacéo de apresentacdo e debate (modelo 2)
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