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RESUMO

Aprender a conviver, apontado como um dos pilares mais importantes do processo
educativo e um dos desafios fundamentais para a Educagao deste século (DELORS,
1996), envolve desenvolver o reconhecimento e a compreensdo do outro, a
percepgao das interdependéncias na realizagdo de projetos comuns, bem como
aprender a gerenciar os momentos de crise. E a Educagao apresenta-se como a
ferramenta a servico dessa tarefa. No entanto, modelos didaticos que resultam na
negagdo do outro e na recusa em compartilhar, bem como a aprendizagem
individualista, ainda imperam no contexto educacional, comprometendo a formagao
de profissionais para atuar na resolugao de problemas na sociedade com o cuidado
nas relagdes entre os seres humanos. O desafio das instituigbes educacionais &,
portanto, preparar os estudantes para conviver com as diferencas na perspectiva de
uma sociedade democratica e inclusiva, e para atingir tal objetivo, ‘aprender a
cooperar’ apresenta-se como uma das principais competéncias a serem promovidas
nesses ambientes. Neste cenario a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) é
apresentada como uma alternativa metodoldgica que, tendo como esséncia a
aprendizagem cooperativa, favorece experiéncias de interagdo com caracteristicas
que contribuem para a constru¢gao de uma convivéncia mais democratica e inclusiva.
Esta tese, desenvolvida sob uma perspectiva qualitativa e seguindo um enfoque
exploratorio, tem como objetivo analisar as percepgdes de estudantes universitarios
que utilizam a ABP acerca dos avangos por ela proporcionados no que se refere a
construcdo da convivéncia nesses ambientes de aprendizagem. Para atingir o
objetivo proposto, a pesquisa teve como primeira etapa a elaboracdo de um
referencial tedrico para discutir os principais desafios e demandas da Educacéao
Superior para este século, a convivéncia neste contexto e a ABP, bem como a
aprendizagem cooperativa. A convivéncia no contexto educacional foi discutida a
partir de Fierro Evans (2008, 2010, 2013). Barrows (1980, 1986, 1989, 1996), Barret
e Moore (2005, 2011) destacam-se na construgdo do referencial teérico sobre a
ABP. A aprendizagem cooperativa, elemento que caracteriza a ABP, foi discutida a
partir de Morton Deutsch (1949, 1955, 1958, 1962, 1991), com destaque também
para Johnson e Johnson (1987, 1989, 1998, 2003, 2009, 2013). Em uma segunda
etapa, o trabalho de campo foi desenvolvido através da utilizagdo da técnica de
grupo focal com setenta e um estudantes de trés instituicbes de Educagao Superior
que utilizam a ABP. A Analise de Conteudo (BARDIN, 2002) das falas dos sujeitos
participantes, buscou apreender a mensagem transmitida pelos estudantes, tdo bem
quanto explorar o conteudo implicito nas suas respostas, a fim de gerar categorias
que pudessem expressar os avangos proporcionados pela ABP na construgao da
convivéncia naqueles ambientes de aprendizagem. O conjunto de categorias de
analise interpretativa produzido permitiu sugerir que os avangos proporcionados pela
Aprendizagem Baseada em Problemas possibilitariam a constru¢cdo de uma
convivéncia mais democratica e inclusiva. A ABP se constituiria, portanto, em um
caminho para aprender a conviver na universidade, contribuindo para a formacao de
um profissional que possa atuar na resolugao dos problemas da sociedade com o
cuidado necessario nas relacdes entre os seres humanos.

Palavras-chave: Educacdo Superior. Convivéncia. Cooperag¢ao. Aprendizagem
Baseada em Problemas.



ABSTRACT

Learning to live together has been pointed out as one of the most important pillars of
the educational process and one of the fundamental challenges for Education in the
21st century (DELORS, 1996). As learning to live together involves developing the
recognition and understanding of others, the perception of the interdependencies
among the individuals in the accomplishment of projects, as well as learning to
manage moments of crisis, the Education presents itself as the tool to accomplish
this task. However, content and subject-based teacher-centered approaches that
value individualistic learning and result in the denial of others and the refusal to share
still prevail in the educational context, compromising the formation of professionals
able to act in solving the problems of society with the necessary care in the relations
between human beings. The challenge of educational institutions is therefore to
prepare students to live with diversity in the perspective of a democratic and inclusive
society. To achieve this goal, 'learning how to cooperate' is one of the main
competences to be promoted in these environments. In this scenario, Problem Based
Learning (PBL) is presented as a methodological alternative that, based on
cooperative learning, favors interaction experiences with characteristics that
contribute to the construction of a more democratic and inclusive educational
environment. This thesis aims to analyze the perceptions of university students who
use PBL on the advances it provides for the experience of living together in these
learning environments. In order to reach the proposed objective, the research had
the elaboration of a theoretical reference as its first step in order to discuss the main
challenges and demands of Higher Education for this century, living together in
learning environments and the PBL approach, as well as cooperative learning. Living
together in the educational context was discussed from Fierro Evans (2008, 2010,
2013). Barrows (1980, 1986, 1989, 1996), Barret and Moore (2005, 2011) stand out
in the construction of the theoretical reference on PBL. Cooperative learning, an
element that characterizes PBL, was discussed from Morton Deutsch (1949, 1955,
1958, 1962, 1991), with emphasis also on Johnson and Johnson (1987, 1989, 1998,
2003, 2009, 2013). As a second step, a field research was performed using the focal
group technique with seventy-one students from three Higher Education Institutions
that use PBL. The Content Analysis (BARDIN, 2002) method was used to analyze
the participants' speeches in order to capture the message conveyed by the
students, as well as to explore the implicit content in their responses. This analysis
generated six categories that could express the advances provided by PBL for the
experience of living together in those learning environments. The set of categories
produced allowed us to suggest that the advances provided by the PBL approach
would enable the construction of a more democratic and inclusive educational
environment. The PBL would therefore be a way to learn to live in university and a
step forward towards the formation of professionals able to act in solving the
problems of society with the necessary care in the relations between human beings.

Keywords: Higher Education. Living together. Cooperation. Problem-Based
Learning.
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1 INTRODUGAO

Aprender a conviver foi apontado pelo relatério para a UNESCO da Comisséao
Internacional sobre Educagdo para o Século XX| (DELORS, 1996, p. 20; 2010, p.
13), como um dos pilares mais importantes do processo educativo e um dos
desafios fundamentais para a Educacao deste século.

Aprender a viver juntos, aprender a viver com os outros, segundo Delors
(1996, 2010) envolve desenvolver a compreensdo do outro e a percepg¢ao das
interdependéncias na realizagdo de projetos comuns, e preparar-se para gerenciar

conflitos, no respeito pelos valores do pluralismo e da compreensdo mutua.

Trata-se de Aprender a conviver, desenvolvendo o conhecimento a
respeito dos outros, de sua histdria, tradigcbes e espiritualidade. E a
partir dai, criar um novo espirito que, gracas precisamente a essa
percepcdo de nossa crescente interdependéncia, gragas a uma
andlise compartilhada dos riscos e desafios do futuro, conduza a
realizacao de projetos comuns ou, entdo, a uma gestao inteligente e
apaziguadora dos inevitaveis conflitos. (DELORS, 1996, p. 20; 2010,
p. 13)

No entanto, Delors entende que essa nao € uma tarefa facil (DELORS, 1996,
p. 28; 2010, p. 21) porque, muito naturalmente, os seres humanos tém tendéncia “a
supervalorizar as suas qualidades e as do grupo a que pertencem, e a alimentar
preconceitos desfavoraveis em relagao aos outros”. Delors também questiona como
podemos aprender a conviver nesta aldeia global se ndo conseguimos sequer
conviver nas comunidades as quais pertencemos (DELORS, 1996, p. 14; 2010, p.
7). Neste mesmo sentido, Delors acrescenta que o clima de concorréncia que
caracteriza a atividade econdmica de um pais tem tendéncia de dar prioridade ao
espirito de competicdo e ao sucesso individual. A competicdo, segundo Maturana
(1985), “implica a negagao do outro” (p. 12) e a recusa em compartilhar (p. 13), e por
isso é excludente. E € lamentavel que a educagdo também contribua, por vezes,
para alimentar este clima. A aprendizagem competitiva, em que estudantes
trabalham um contra o outro para alcangar um objetivo académico, e a
aprendizagem individualista, na qual estudantes trabalham de forma solitaria para

alcancar cada um o seu objetivo, que ainda imperam no contexto educacional
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(JOHNSON et al., 2013; TINTO, 1993, 1997), certamente contribuem para que essa
tarefa se torne dificil.

No contexto da Educac&o Superior, Souza e Dourado (2015, p. 187)
salientam que as abordagens de ensino e aprendizagem baseadas em aulas
expositivas de foco conteudista, que valorizam a aprendizagem competitiva e
individualista ainda dominam a maior parte das salas de aula da Educacao Superior
de instituicbes do Brasil e fora do pais, e por muito tempo foram consideradas
apropriadas para preparar os estudantes para sua insergao no mercado de trabalho
e na sociedade. Tais abordagens refletem praticas centradas no professor e no
ensino, sustentadas por um paradigma que tem sido pouco eficiente para a
Educacdo do século XXI que, além de promover uma visdo fragmentada e
reducionista nas mais diversas areas do conhecimento cientifico, tecnolégico, social
e cultural, e comprometer a tarefa de encorajar e auxiliar os estudantes a se
tornarem aprendizes ativos no processo de aprendizagem, envolve principios que
contrariam a convivéncia em que prevalece o encontro de si e do outro (SOARES
et al., 2016, p. 57), com o cuidado necessario nas relagées com os seres humanos.

Vinte e cinco anos de experiéncia profissional como docente da Educacao
Superior permitiram que a pesquisadora que conduz essa investigagao também
chegasse a mesma constatagao, a partir da qual surge o interesse em estudar uma
alternativa metodoldgica para contrapor esses modelos didaticos dominantes e que
estejam apoiados em uma perspectiva em que o estudante seja o centro do
processo de aprendizagem e que valorizem a formagao de profissionais que
possam atuar na sociedade na resolugao de problemas com o cuidado necessario
nas relagdes entre os seres humanos.

Assim sendo, em consonancia com a Conferéncia Mundial sobre Educacgao
para o século XXI (DELORS, 1996; 2010), as Conferéncias Mundiais sobre
Educacédo Superior (UNESCO, 1998; 2009) e com o Programa Etica e Cidadania do
Ministério da Educacao Brasileiro (BRASIL, 2007), o desafio que ronda as
instituicbes educacionais preocupadas com a constru¢do de uma educacgao de
qualidade que cumpra com seus objetivos de formacdo de cidadania e de
preparagao dos estudantes para a vida em sociedade, € apreender a conviver com
as diferengas na perspectiva de uma sociedade democratica e inclusiva. Construir
uma convivéncia democratica e inclusiva, segundo Fierro Evans (2013, p. 9-13),

envolve promover relagdes baseadas no didlogo, no respeito mutuo, na
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reciprocidade, e na cooperacao (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 118), e se propde
a favorecer processos de conhecer, compreender e valorizar os outros, com suas
particularidades, promovendo participagéo, indagacéo e deliberacdo, para falar e
pensar juntos, a fim de trabalhar, também juntos, para o bem comum através de
acoes especificas para questdes reais da comunidade, da nag¢ao, do mundo.

Entendendo a convivéncia no contexto educacional como um componente
indispensavel a qualidade educativa (FIERRO, 2013; JARES, 2008; MATURANA,
2002; MENA & RAMIREZ, 2003; RUIZ, 2006), como o tecido construido coletiva e
cotidianamente que possibilita a aprendizagem, desenhado pelas experiéncias de
interagdo que surgem no conjunto de relagbes interpessoais entre os diferentes
membros da comunidade educativa, € possivel afirmar que o ambiente académico
universitario também é um dos lugares onde se pode aprender a conviver com 0s
outros, a construir um a mentalidade democratica e inclusiva, e desenvolver
competéncias essenciais para viver com 0os outros e que visem o bem comum
(SOARES; DEL PRETTE, 2015, p. 140). Nérida, Garcia e Blanco (2002, p. 2), Jares
(2002, p. 86), Mora (2006, p. 53), Raga e Martin (2011, p. 542) e Ocampo et al.
(2010, p. 57), salientam que a tarefa da constru¢cdo de uma convivéncia
caracterizada por uma mentalidade democratica e inclusiva e que vise o bem
comum, deveria centrar-se em criar oportunidades para favorecer o tecimento
cotidiano de uma convivéncia que reconhecga a legitimidade do outro, e que além de
ser caracterizada pelo respeito, pela tolerancia, pela solidariedade e pela
responsabilidade, esteja fundada na participagdo e na cooperagdo entre os
individuos.

Na perspectiva de situar a Educagcdo como ferramenta a servico da
convivéncia democratica e inclusiva, Raga e Martin (2011, p. 542) identificam
‘aprender a cooperar’ como uma das principais competéncias a serem promovidas
nos ambientes educacionais com o objetivo de formar individuos capazes de
conviver democraticamente. Segundo Raga e Martin (2011) e Diaz-Aguado (2007),
quando praticas de aprendizagem cooperativa sao utilizadas, os estudantes
aprendem a ver situagdes a partir de outras perspectivas, diferentes das suas,
fomentando a comunicagdo e promovendo avangos na convivéncia. Ainda de
acordo com Raga e Martin (2011, p. 545) e Diaz-Aguado (2007, p. 22), praticas de
aprendizagem cooperativa que buscam alcancar objetivos comuns incrementam a

interdependéncia entre os membros do grupo, promovendo a confianga mutua,
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desenvolvendo a responsabilidade, e suscitando a ajuda reciproca entre os
individuos.

Couto et al. (2012, p. 671) salientam que a caréncia de tais recursos sociais
favorece padrdes de interagdo caracterizados pelo isolamento, inseguranca,
inibicdo e submissado, resultando em individuos com posicdes interpessoais
caracterizadas pela passividade, com dificuldade de se expressar e interagir, e que
preferem ndo assumir responsabilidades. Mena e Ramirez (2003, p. 47) também
enfatizam que tal caréncia dificulta a interagdo, a convivéncia entre os individuos,
que buscam valer ‘seus pontos de vista' e ‘suas necessidades’, contrapondo o que
se propde em uma convivéncia democratica e inclusiva.

Diante, entdo, da constatacdo da predominédncia de abordagens que
valorizam a aprendizagem competitiva e individualista no contexto da Educacéao
Superior, e da caréncia de recursos sociais que dificultam a convivéncia entre os
membros da comunidade académica universitaria, um dos maiores desafios da
Educacao na atualidade é contribuir para a formagao de profissionais que irdo atuar
na sociedade na resolugao de problemas com o cuidado necessario nas relacoes
entre os seres humanos (SOUZA; DOURADO, 2015, p. 189), o que mostra a
necessidade de tornar a construgdo da convivéncia como uma tarefa do sistema
educativo em todos os niveis (RUIZ, 2006; JARES, 2008), desde a Educacéao
Infantil a Superior.

Cordoba et al. (2014) e Del Rey et al. (2009) acrescentam que pensar a
convivéncia se torna de extrema relevancia no processo de globalizagdo e
mundializagdo em que estdo imersos os individuos da atualidade, e exige das
instituicdes educacionais uma concepc¢ado mais global de Educacao, desligada do
conhecimento puramente académico, e fundamentada na compreenséo do outro e
na percepcgao de formas de interdependéncias entre os individuos que sirvam para
resolver os conflitos e para transformar as praticas nos contextos educacionais com
0 objetivo de construir comunidades democraticas e inclusivas.

Neste cenario a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) é vista como
uma alternativa metodolégica de grande potencial pedagogico (PRINCE, 2004;
HUNG et al., 2008; AZIZ et al., 2014; SULAIMAN, 2010; SOUZA & DOURADO,
2015; RIBEIRO, 2015; ARAUJO; SASTRE, 2018) que se contrapde aos modelos
didaticos de ensino apoiados em perspectivas em que o professor € o centro do
processo de transmissao de saberes para estudantes que apenas recebem e
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memorizam o conhecimento. Segundo Barrows (1986, 1996), a Aprendizagem
Baseada em Problemas origina-se da nogdo de que a aprendizagem € um
processo ativo, integrado e construtivo, influenciado por fatores sociais e de
contexto. O autor o define como um método' em que os estudantes resolvem
problemas de maneira cooperativa e refletem sobre suas experiéncias, e envolve a
concepgao de uma tarefa como fonte de aprendizagem, configurando-a em um
contexto significativo e relevante do mundo real. Estudantes trabalham em
pequenos grupos? apoiados por tutores, com a énfase em ser 'centrado no
estudante’ ao invés de ‘centrado no professor. Permite aos estudantes realizar
pesquisas, integrar teoria e pratica, e aplicar conhecimentos e habilidades ao
desenvolver solugdes para o problema definido, proporcionando aos estudantes a
convivéncia com a diversidade de opinides, convertendo essas atividades
desenvolvidas em situagdes significativas de aprendizagem para a vida.

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), além de envolver
aprendizagem autdbnoma de maneira significativa por parte dos estudantes, envolve
aprendizagem cooperativa que supde estudantes trabalhando juntos em pequenos
grupos em torno de um objetivo comum. O principal elemento, caracteristica desta
abordagem, é a cooperagao que tem como esséncia a interagao entre os estudantes
em oposi¢cao a aprendizagem como uma atividade solitaria (PRINCE, 2004). Nessa
relagdo, os individuos se empenham, ajudam e disponibilizam aquilo que tem de
melhor, trabalhando em conjunto, na obteng¢ao de um fim coletivo e comum.

Morton Deutsch, tedrico escolhido para nortear esta pesquisa, autor da Teoria
da Cooperacado e Competicdo (DEUTSCH, 1949), enfatiza que a cooperagao teria
como efeitos a prontiddo em ser prestativo e em contribuir, a confianga, a abertura
para a comunicagao, a sensibilidade aos interesses comuns, a orientagao no sentido
de enfatizar o poder compartilhado ao invés de empoderar as diferengas, e que
esses efeitos incitariam experiéncias de interacdo amigaveis e positivas que
conduziriam a uma relagdo cooperativa. A competicdo, para Morton Deutsch, no
entanto, motivaria e seria motivada pelo uso da coer¢cdo ou ameacgas, pelas

tentativas de enfatizar as diferencas de poder e de obstrugdo do sucesso uns dos

! Apesar de enterdermos que o termo abordagem é o mais apropriado para referir-se a proposta pedagdgica da
Aprendizagem Baseada em Problemas, optou-se por utilizar, ao longo da tese, os termos utilizados pelos autores
na revisao de literatura, no que concerne o uso dos termos méfodo ou abordagem.

2 Optou-se por usar a palavra “grupo” por ter sido o termo utilizado extensivamente na literatura revisada sobre
Aprendizagem Baseada em Problemas, tanto em lingua portuguesa quanto em lingua inglesa (group work).
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outros, pela comunicagao deficiente, por atitudes hostis e de desconfianga, e pela
énfase nos interesses opostos. Esforgos individualistas, segundo ele, tendem a
motivar e ser motivados por uma anulagédo dos demais individuos (p. 5).

E possivel dizer, entdo, que a Aprendizagem Baseada em Problemas, que
tem como esséncia a aprendizagem cooperativa, em que individuos se empenham,
se ajudam e disponibilizam aquilo que tem de melhor, trabalhando em conjunto, na
realizacdo de um fim coletivo e comum, favorece padrbes de interagcdo que
promovem avangos nha convivéncia entre os membros da comunidade académica
universitaria, que contribuem para a construgdo de uma convivéncia mais
democratica e inclusiva nesse contexto educacional. E esta tese, portanto, tem como
objetivo investigar as percepgdes de um grupo de estudantes universitarios acerca
dos avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas no que se
refere & construcdo da convivéncia nesses ambientes de aprendizagem, em
instituicbes de Educacéo Superior que utilizem a abordagem. Por avangos entende-
se como essa abordagem melhora, beneficia, fortalece o tecido da convivéncia, ou
seja, em que aspectos os estudantes que utilizam a Aprendizagem Baseada em
Problemas percebem que essa proporciona uma evolugcdo para a construcdo das
experiéncias de interagao, e portanto, da convivéncia nesses ambientes.

Para atingir tal objetivo, a pesquisa, desenvolvida sob uma perspectiva
qualitativa e segundo um enfoque exploratério, foi planejada para ocorrer em duas
etapas: a primeira consistiu na elaboragao de um referencial tedrico e a outra, na
realizacdo de um trabalho de campo. Na primeira etapa, ao iniciar a busca por
referencial tedrico, constatou-se a inexisténcia no contexto brasileiro, de pesquisas
cujo tema principal contemplasse a construgdo da convivéncia em ambientes de
Aprendizagem Baseada em Problemas, apesar da extensiva sustentagao empirica
e das promessas da abordagem relacionadas ao desempenho académico, a
habilidade de resolver problemas, ao desenvolvimento do pensamento critico e da
autonomia na aprendizagem. Tal constatacdo, e o fato do termo convivéncia nao
existir em lingua inglesa, resultou na busca em diferentes paises, incluindo o
contexto brasileiro, por pesquisas que relatassem a percepcado de estudantes
universitarios sobre a sua implementacdo, (MCLEAN et al., 2006; SULAIMAN,
2010; KINGUL-MALWADDE et al, 2010; USMANI et al, 2011; OTHMAN et al.,
2014; AZIZ et al., 2014; AL-SHAIKH et al., 2015, SOUZA & DOURADO, 2015,
RIBEIRO, 2015) e nelas buscar verificar, tanto no conteudo explicito quanto no
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latente, como essa abordagem melhora, beneficia e fortalece o tecido da
convivéncia nestes contextos.

Em uma segunda etapa da pesquisa, o trabalho de campo foi desenvolvido
com a utilizagdo da técnica de grupo focal com estudantes de instituicbes de
Educacdo Superior que utilizam a Aprendizagem Baseada em Problemas. Esta
etapa teve o objetivo de identificar e analisar as percep¢des de estudantes
universitarios das instituicbes escolhidas para a realizacdo do trabalho de campo,
sobre os avancgos proporcionados pela ABP no que se refere a construgcao da
convivéncia nesses ambientes de aprendizagem.

ApoOs a transcrigdo das falas dos participantes dos grupos focais na integra,
uma Analise de Conteudo (BARDIN, 2002) foi realizada com o objetivo ndo somente
de apreender a mensagem transmitida pelos estudantes pesquisados, como
também explorar o seu sentido, ou seja, possibilitar 0 acesso e a compreensao,
além do conteudo explicito, ao conteudo que ficou latente nas respostas dos
estudantes. Os dados originados foram confrontados com as ideias dos estudiosos
pesquisados na fundamentacgao tedrica, a fim de gerar conclusdes e consideracdes
sobre os avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na
construgéo da convivéncia nos ambientes de aprendizagem investigados.

De acordo com os estudos revisados na etapa de elaboragao do referencial
tedrico, os estudantes universitarios percebem que o uso da ABP, além de melhorar
sua compreensao de conceitos e facilitar a aquisicado de conhecimentos, refinar sua
capacidade de resolugédo de problemas e tomada de decisdes, contribuiria também
para aprimorar as habilidades de comunicagdo, relacdo interpessoal e
compartilhamento de ideias, opinides e conhecimento, fortalecendo o trabalho em
equipe e principalmente os auxiliando a trabalhar melhor com os membros do grupo
ao aprender a cooperar. Estar disposto a cooperar envolve perceber que trabalhar
juntos é individualmente e coletivamente benéfico, e que 0 sucesso na execucgao de
uma tarefa atribuida ao grupo depende da participagdo de todos os membros
(JOHNSON et al., 1998, p.7). Mediante as pesquisas e a literatura levantada, seria
possivel sugerir que a interdependéncia social promovida pela Aprendizagem
Baseada em Problemas, mantém a cooperagdao entre os individuos do grupo,
construindo uma relagdo de confianca, reciprocidade e responsabilidade individual,
que favorece o compartilhar e fortalece o tecido da convivéncia, contribuindo para a

construcdo de uma convivéncia mais democratica e inclusiva
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Hagenauer e Volet (2014) salientam que, além de haver caréncia de
investigacbes sobre o tema no contexto proposto em como as experiéncias de
interagdo sdo percebidas, avaliadas e vivenciadas pelos professores e estudantes,
as existentes sado desprovidas de uma estrutura teodrica/conceitual clara, sugerindo
que pesquisas sejam realizadas sobre o tema. E apesar de extensivos relatos de
experiéncias de sucesso na implementacdo da Aprendizagem Baseada em
Problemas no que se refere ao desempenho académico, desenvolvimento de
habilidades na resolu¢cdo de problemas, promog¢éo da autonomia na aprendizagem
e pensamento critico, muito pouca atencao tem sido dispensada as discussdes
sobre as contribuicbes e beneficios da abordagem para a construgdo da
convivéncia, considerada um dos grandes desafios da Educagéo para o século XXI.
Isso afirma a importdncia da pesquisa, ndao somente para a ampliacdo do
conhecimento sobre o tema, mas para o avango das praticas educacionais que se
alicercam nas relagdes humanas.

A relevancia desse estudo, portanto, reside no fato de que, ao buscar
demonstrar a importancia da forma como os profissionais constroem e consolidam
sua relacbes com aqueles com quem trabalham e convivem para a atuagao nessa
sociedade em constante transformacdo, possa contribuir para a reflexdao de
professores e instituicdes preocupadas com a formacdo integral dos estudantes
universitarios em busca de uma proposta metodoldgica que possa contribuir para a
formacéao de capital humano preparado para a vida em sociedade e que possa atuar
na resolugcéo de problemas com o cuidado necessario nas relagdes entre os seres
humanos.

Frente o acima exposto, da observada relevancia do assunto, e na tentativa
de investigar a abordagem sob uma perspectiva inovadora, deslocando o foco de
atencao dos resultados relacionados aos avangos no desempenho académico, do
dominio cognitivo, para focalizar nos resultados relacionados aos avangos
proporcionados nos dominios social e pessoal, a pesquisa objetiva analisar os
avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas no que se
refere a construgdo da convivéncia nesses ambientes de aprendizagem, na
percepcao de estudantes universitarios.

Espera-se, portanto, que esta pesquisa possa servir como um referencial

para aqueles docentes e instituicbes de Educacdo Superior em busca de uma
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alternativa metodolégica que possa promover aprendizagem significativa®
(PRINCE, 2004; BONWELL & EISON, 1991; ARAUJO; SASTRE, 2018) e avancos
nos dominios profissional, social e pessoal, além de responder a um dos principais
desafios da Educacéo para o século XXI, podendo promover avangcos no que se
refere a construcdo da convivéncia. Ademais, espera-se que a pesquisa possa
além de contribuir para o entendimento da importancia da convivéncia como um
componente indispensavel a qualidade educativa, também contribua para o
entendimento de como os avancos podem impactar permanentemente na vida
pessoal e profissional dos estudantes expostos a abordagem, permitindo que
estejam mais adequadamente preparados para viver e conviver em sociedade.

O texto desta tese esta organizado em 5 capitulos. O primeiro inicia com uma
discussao sobre a Educacao Superior nos dias atuais e sobre os principais desafios
e dilemas deste nivel de educacao para este século, apontando, na sequéncia, a
instituicdo de Educagédo Superior como um dos lugares onde também é possivel
‘aprender a conviver’, um dos quatro pilares da Educagao, segundo Delors (1996,
p. 21; 2010, p. 13). O capitulo finaliza apresentando a Aprendizagem Ativa como
uma das respostas aos desafios da Educagdao Superior para o século XXI
anteriormente discutidos no capitulo.

O capitulo seguinte faz uma revisao de literatura sobre a convivéncia no
ambiente educacional, tdo bem quanto uma revisdo de literatura que buscou
explorar produgcbes académicas relacionadas a convivéncia no contexto da
Educacao Superior, visando identificar aspectos e dimensbes que vém sendo
destacados e privilegiados sobre o tema nessas produgdes, no intuito de melhor
compreendé-la. O capitulo também apresenta a cooperacdo como elemento que
promove avangos na convivéncia, em especial no contexto da Educacao Superior.
Além de apresentar uma analise do conceito de cooperagdo e a Teoria da

Cooperagcdao e Competicdo de Morton Deutsch, o capitulo finaliza com uma

A aprendizagem significativa, segundo David Ausubel (2003) ¢ um processo que envolve a interagdo de uma
nova informag¢do com uma estrutura de conhecimento especifica existente na estrutura cognitiva do individuo, e
a aprendizagem significativa ocorre, portanto, quando a nova informag¢@o ancora-se em conceitos ou proposigoes
relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do aprendiz. Nesse processo, os novos conhecimentos adquirem
significado para o sujeito e os conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior estabilidade
cognitiva.

AUSUBEL, D. Aquisi¢do e retengdo de conhecimentos: uma perspectiva cognitiva. Platano Edi¢des Técnicas:
Lisboa, 2003.
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discussao sobre a aprendizagem cooperativa e a importancia da interdependéncia
social para o seu sucesso.

O Capitulo a seguir coloca em evidéncia a Aprendizagem Baseada em
Problemas na Educacao Superior como uma alternativa metodoldgica que além de
proporcionar resultados significativos quanto ao desempenho académico, favorece o
desenvolvimento de aspectos do dominio social e pessoal dos individuos envolvidos.
Por meio de uma investigacdo do estado da arte sobre a ABP, buscou-se
compreender 0s conceitos, principios e a visdo de aprendizagem que a
fundamentam, seus principais elementos, os papeis dos professores e estudantes
nessa abordagem, bem como verificar os principais desafios no que tange sua
implementacao no contexto da Educacgao Superior. No final deste capitulo propbe-se
verificar, em pesquisas com relatos de experiéncias sobre a implementacédo da ABP,
as percepcdes de estudantes universitarios sobre a convivéncia nos contextos da
sua utilizagao.

O proximo capitulo apresenta as caracteristicas do tipo de investigacao de
natureza qualitativa, expondo os procedimentos utilizados e o desenvolvimento do
trabalho de campo, incluindo o contexto de investigagcdo, o processo de selegéo
dos sujeitos investigados, os instrumentos de coleta de dados e o perfil dos
estudantes envolvidos na investigacdo. Na sequéncia, o método de Analise de
Conteudo, com base em Bardin (2002), € descrito, o qual possibilitou a exploragcao
dos conteudos das falas dos estudantes através da técnica de grupo focal no que
se refere a construcdo da convivéncia e aos avangos nela proporcionados no
ambiente de Aprendizagem Baseada em Problemas.

E o ultimo capitulo desta tese apresenta algumas consideragdes do trabalho
realizado, apresentando dados e significados obtidos através da Analise de
Conteudos das falas dos participantes dos grupos focais, apontando para possiveis
contribuicdes do estudo no que se refere aos avangos proporcionados pela
Aprendizagem Baseada em Problemas para a construgdo da convivéncia nesses

ambientes de aprendizagem.



2 A EDUCAGAO SUPERIOR NA ATUALIDADE

O presente capitulo inicia com uma discussao sobre a Educagao Superior na
atualidade e sobre os principais desafios e demandas deste nivel de educacéao para
este século, apontando, na sequéncia, a instituigdo de Educagao Superior como um
dos lugares onde também é possivel ‘aprender a conviver’, um dos quatro pilares
da Educacgdo, segundo Delors (1996, p. 21; 2010, p. 13). O capitulo finaliza
apresentando as metodologias de Aprendizagem Ativa como uma das respostas
aos desafios da Educagéo Superior para o século XXI anteriormente discutidos no

capitulo.

2.1 DESAFIOS E DEMANDAS DA EDUCACAO SUPERIOR PARA O SECULO XXI

Este item visa apresentar uma discussao sobre a Educacdo Superior na
atualidade e sobre os principais desafios e demandas desse nivel de educagao para
este século. A Educacao Superior € definida pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996, p. 32), no seu artigo 45, como aquela
“‘ministrada em instituicdes de ensino superior, publicas ou privadas, com variados
graus de abrangéncia ou especializagdo”. A Educagdo Superior é aberta a
candidatos que atendam aos requisitos estabelecidos pelas instituicdes de ensino,
desde que tenham concluido o ensino médio ou equivalente, conforme o artigo 44
da mesma lei. E de acordo com seu artigo 43, a Educacédo Superior tem como
finalidades: estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e
do pensamento reflexivo; formar diplomados nas diferentes areas de conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participagdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira; incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica; promover a divulgacdo de conhecimentos culturais,
cientificos e técnicos que constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber
através do ensino, de publicagcdes ou de outras formas de comunicagao; suscitar o
desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional; estimular o
conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular os nacionais e
regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com esta

uma relagcdo de reciprocidade; promover a extensdo visando a difusdo das
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conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa cientifica e
tecnologica geradas na instituicao.

A Educacao Superior foi implantada de forma definitiva no Brasil a partir de
1920, quando da instalacdo da Universidade do Rio de Janeiro, que foi transformada
na Universidade do Brasil em 1937 (FAVERO, 2000, p. 12). Até 1964, inicio da
ditadura militar, a Educagao Superior brasileira contava com um baixissimo numero
de matriculas, possuindo, segundo Amaral (2016, p. 719), uma taxa bruta na
Educacéo Superior de em torno de 1,5%. A taxa bruta corresponde ao percentual de
estudantes matriculados na Educagao Superior, considerando o contingente de
jovens com idade entre 18 e 24 anos, considerado o periodo adequado para que as
pessoas frequentem um curso de graduacdo. A partir de 1964, acbes foram
promovidas a fim de expandir a Educagdo Superior, chegando em 2015 com
instituicdes de Educacgao Superior instaladas em todos os estados da federagao, e
com uma taxa bruta de 34,6%, segundo o Observatério do Plano Nacional de
Educacao (PNE, 2014), que tem como meta atingir 50% de taxa bruta até 2024.

Nesse percurso de tempo, em que a Educacao Superior brasileira passou de
uma taxa bruta de 1,5% para 34,6%, acumularam-se dilemas e desafios que se
apresentam a sociedade. Amaral (2016) destaca problemas que significam

verdadeiros desafios a serem enfrentados, que sao:

[...] a grande privatizagdo das matriculas; o pequeno percentual de
jovens que frequentam IES que desenvolvem ensino, pesquisa e
extensdo; o elevado quantitativo de professores contratados em
tempo parcial, o baixo numero de professores contratados com o
titulo de doutor; a elevacédo dos recursos publicos que se dirigem as
IES privadas; a baixa relagao professor/aluno; a grande evasao dos
alunos, principalmente os de licenciatura; a mercantilizagdo da
Educacdo Superior; a inadimpléncia dos estudantes das IES
privadas; o elevado custo das universidades de pesquisa; a isonomia
salarial e a carreira Unica nas I|ES federais; o corporativismo
existente no interior das IES; a pressao exercida pela mundializagcao
do capital com a intencdo de padronizar a constituicado e a atuagao
das IES; a necessidade de internacionalizar as atividades das
instituicdes; a grande assimetria existente entre e nas regides
brasileiras, etc. (AMARAL, 2016, p. 719).

Em meio a tantas questdes que explicitam diversos dilemas e desafios tao
diferenciados, propde-se discutir, neste estudo, novas formas de pensar a

aprendizagem na Educagao Superior, pois tdo importante quanto o incremento no



23

acesso a este nivel de educacéao e todas as demais questdes levantadas, é avangar
no sentido de construir ambientes de aprendizagem que rompam com os modelos
convencionais ha décadas sendo praticados, pois como argumenta Morell (2017, p.
17), “estamos ensinando alunos do século XXI, com curriculos do século XX, em
salas de aula do século XVIII”. Este talvez seja o maior dos desafios da Educagao
Superior para este século.

Os desafios e as oportunidades da atualidade sao multidisciplinares, e nao
apenas de engenharia, de medicina, mas de diversas disciplinas atuando em
conjunto (MORELL, 2017, p. 12). Ademais, este mundo de hoje, segundo Morell
(2017, p. 13) é caracterizado pela volatilidade, inseguranga, complexidade e
ambiguidade, é um planeta conectado dia e noite, que exige saber pensar de forma
multidisciplinar, trabalhar com a diversidade e de forma cooperativa. Nossas
universidades, entretanto, sdo divididas por areas/disciplinas, que desenvolvem suas
atividades isoladamente, sem interconexdes, e que, segundo Morell (2017, p. 15),
nao estio formando profissionais para esse mundo ora descrito.

Morell (2017) destaca como alguns paises tém avangado e se tornado
referéncia em novas formas de pensar a Educagao Superior, cada um no seu
contexto, e que tem contribuido para o desenvolvimento econémico e social destes
paises. Morell destaca primeiramente a Coréia do Sul, cujo governo apostou na
tecnologia e investiu em inovagédo, focando nas necessidades da industria.
Desenvolveram uma estratégia para preencher as lacunas, os gaps, e encontrar
solucdes, adotando uma pratica de cooperagao entre as universidades na busca
dessas solugdes, por meio do desenvolvimento de pesquisa conjunta.

Ademais, segundo So-Yeon (2017, p. 34), no século XXl inicia-se a 42
(quarta) revolugdo industrial, com o florescimento da infobionanotecnologia* e os
avangos da pesquisa em inteligéncia artificial. Esses temas foram discutidos no
Férum Econdmico Mundial, realizado em 2016 na Suicga, prevendo a criacdo de dois
milhdes de empregos na area de ciéncia e engenharia, e ainda para esta década,
considerando a influéncia da inteligéncia artificial e a multiplicagcdo dos robds, a
extingdo de sete milhdes de vagas de trabalhos burocraticos em escritorios e de

producdo no chao de fabrica. O autor também salienta que 65% das criancas que

4 “Novo campo de conhecimento, interdisciplinar, que se organiza fundindo e destacando novos objetos para
ciéncia e para a economia e a producdo. E um campo em que a informaggo, a biologia e a nanotecnologia
convergem” (SILVA, 2011, p. 17).
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estdo iniciando o ensino fundamental agora na Coréia do Sul irdo trabalhar em
novos empregos que hoje nem sequer existem.

So-Yeon (2017) enfatiza a importdncia da Educagao nesse contexto, e
menciona uma nova politica de Educagao Superior que esta sendo impulsionada na
Coréia do Sul, cujo propdsito € educar pessoas talentosas e originais para que
preencham os requisitos de uma economia criativa que caracteriza essa quarta
revolugao industrial, e que tem como base tecnologia inovadora e ideia criativa.

Segundo So-Yeon (2017), uma pessoa talentosa e original:

[...] € uma pessoa sem medo do fracasso, alguém que confia em seu
talento e desafia, se arrisca, criando novos empregos. A pessoa
talentosa global tem capacidade de comunicagédo, cooperagao, e
talento para criar e manter networks — assim sendo, tem o poder de
atuar no mundo. Ela passa a vida absorvendo novos conhecimentos
e sempre se mantém atualizada. (SE-YEON, 2017, p. 35)

So-Yeon (2017) ainda argumenta que ha um grande esforgo na Coréia do Sul
para que essa seja uma educagdo para toda a vida, em que o desafio seja continuo,
e o individuo esteja sempre disposto a aprender e responder criativamente as
situagdes. Segundo o autor, o que se busca na Coréia do Sul ndo é transformar a
universidade em um centro de formacdo profissional apenas, mas oferecer
oportunidades aos estudantes através de programas que englobem os individuos,
ndo s6 como estudantes e futuros profissionais, mas como cidadaos também (p. 44).

Morell (2017) também aponta para a transformacédo da China, que também
passa pela tecnologia. Além do engajamento da industria com a educagéo para que
os curriculos fossem mais apropriados para o século XXI e voltados para o futuro, do
desenvolvimento do corpo docente que inclui experiéncia profissional na industria, e
da internacionalizagdo, a China tem investido na modernizagdo do curriculo e da
experiéncia de aprendizagem nas salas de aula. Nessas se praticam, além da
aquisicao de conhecimento, o desenvolvimento de competéncias, de habilidades e
atitudes. A Finlandia é outro pais apontado por Morell (2017), como uma nagao que
esta reformulando seus curriculos, adotando como base seus pontos fortes,
entendendo que nem todas as universidades precisam ser iguais, porém devem se
complementar, se associando e cooperando uma com a outra, para maximizar os

recursos.
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Contudo, na América Latina, segundo o autor, o panorama nao € animador, e
destaca que as iniciativas de pesquisa e desenvolvimento nas universidades estao
desconectadas das necessidades do mercado, e como consequéncia, os estudantes
somente acumulam conhecimento, porém n&do sabem o que fazer com ele (p. 20).
Para Malo (2017), diretor geral de Educagao Superior da Secretaria de Educagao
Publica do México, as universidades da América Latina permanecem focadas mais
no passado do que no futuro, e nao recorrem a planos de estudos dinadmicos,
cambiantes, orientados para problemas da sociedade. Malo (2017) salienta ainda
que é frequente na América Latina, que as praticas seguidas no cotidiano do sistema
educacional, do jardim de infancia ao doutorado, ndo propiciem aos estudantes o
questionamento ou a reflexdo em torno do que se ensina ou do que se aprende, da
mesma forma que nao favorecam o pensamento independente e critico, e enfoques
inovadores. Bernheim e Chaui (2008) ainda acrescentam que o ensino na
universidade é entendido como a rapida transmissao de conhecimento registrado em
manuais de facil leitura, e professores sao recrutados independentemente da
proficiéncia no campo de conhecimento da sua disciplina e nas relagcdes entre elas e
demais disciplinas afins. Sao admitidos, ou por serem promissores como
pesquisadores, ou por que aceitam contratos temporarios e precarios. O ensino €
concebido como uma habilitagdo para os graduados que precisam ingressar
imediatamente no mercado de trabalho do qual serdo eliminados alguns anos depois
por se tornarem obsoletos e dispensaveis (p. 13).

Citando como exemplo o Brasil, uma pesquisa realizada em 2008,
mencionada por Morell (2017), tendo como base entrevistas com profissionais,
consultores e empresas de Recursos Humanos de paises da Europa Central e do
Leste, Asia e América Latina, apontou que entre 100 graduados brasileiros, nas
areas de engenharia, financas e generalistas, cerca de 85% nao seriam contratados
caso houvesse vagas para todos. Isso significa, para o autor, que “tais diplomados,
em significativa maioria, ndo sdo empregaveis, ndo dispdem das competéncias para
o0 ambiente externo a universidade” (p. 21).

No entanto, o contexto mundial indica que € preciso preparar os jovens para o
futuro, “para um tempo que sequer sabemos como vai ser, mas que eles precisarao
estar instrumentados para enfrentar de maneira adequada” (MALO, 2017, p. 54).
Nesse mesmo sentido, Bernheim e Chaui (2008) acrescentam que € preciso educar

para a mudancga, para a incerteza, pois “a prerrogativa e a certeza deixaram de ser
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parte da vida” (p. 11). Para Enemark e kjaeradam (2018), a mudanca € uma variavel
constante e um dos principais desafios, pois para enfrenta-lo, estudantes
universitarios “devem ter as habilidades necessarias para adaptar-se a um mercado
de trabalho que muda rapidamente e lidar com os problemas que ainda estdo por
vir’ (p. 24). A Conferéncia Mundial sobre Educacao Superior, realizada em Paris, em
1998, ja anunciava que os sistemas de educagao superior devem fortalecer sua
capacidade de conviver com a incerteza, de mudar e provocar mudanga (p. 35, 96).
Berheim e Chaui (2008) argumentam que a incerteza deve levar o individuo a
disposicado para a mudancga e a incessante extensao e renovagao do conhecimento.

Ainda segundo Bernheim e Chaui (2008), se o século XX foi o da procura de
certezas cientificas e do desenvolvimento acelerado de disciplinas do conhecimento
humano, o presente século estd marcado para ser o da incerteza e da abordagem
interdisciplinar (p. 12). A Conferéncia Mundial sobre Educag&o Superior de 1998
também salientou que a universidade precisa reconhecer a diversificacdo das
sociedades no mundo, sua composi¢ao cada vez mais multicultural, as estruturas de
comunicagdo informativa, a incorporagdo da tecnologia na vida diaria, o acesso a
modalidades de busca do conhecimento diferentes das usuais, o carater
interdisciplinar dos empregos e a permanente mobilidade dos perfis profissionais, e
agir de acordo com tudo isso (UNESCO, 1998).

Tanto a Conferéncia Mundial sobre Educacédo Superior para o século XXI| de
1998, quanto a de 2009, reforcam o papel social da Educacdo Superior como
prestadora de servigos a sociedade. A Educacado Superior deve ser orientada ao
desenvolvimento humano, de modo a contribuir para a diminuicdo da exclusao
social, das incompreensdes, das opressbdes, mediante acesso tanto a educacao
geral ampla como a educagao especializada, centrada nas competéncias e aptiddes
necessarias para preparar os individuos a viver em situacdes diversas, e com uma
abordagem interdisciplinar na analise dos problemas.

Percebe-se, entédo, a necessidade de renovar, romper paradigmas e modificar
padrdes estabelecidos e reconfigurar a Educagao Superior, pois precisa-se de uma
nova geragao de profissionais, diversificada, multidisciplinar e criativa, que resolva
problemas da sociedade. “Um profissional relevante em termos locais, mas
globalmente competitivo” (MORELL, 2017, p. 21), preparado ndo somente para
responder as demandas da economia e do setor empresarial, mas instrumentado

para responder as demandas e desafios que lhe sdo impostos pela sociedade como
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um todo (BERNHEIM; CHAUI, 2008, p. 20; DIAS, 2012, p. 66), Um profissional com
competéncias gerais e habilidades sociais e comunicativas, adaptavel as mudangas,
criativo e com atitude mental que incorpore a educagao por toda a vida (BERNHEIM;
CHAUI, 2008, p. 31). No entanto, inovar a Educagéo Superior ndo é um evento que
acontece com um toque de magica, € um processo que exige planejamento, e que
exige da universidade estar vinculada fortemente a sociedade em seu entorno, que
esta em constante mudanca, e portanto, deve reformar-se, modificar-se, adaptar
suas agdes as novas necessidades, inovar, “‘com vistas a uma sociedade real, que
necessita mudar para ser melhor, mais justa e mais democratica” (DIAS, 2012, p.
50).

Para Morell (2017), planejar para a inovagao envolve algumas ag¢des que tem
a ver com a transformagdo dos individuos. E preciso revisitar a missdo da
universidade, que deve coincidir com as finalidades e objetivos da instituicdo
universitaria, mas também considerar a evolu¢cao da sociedade com o aparecimento
de novas prioridades de ordem social. “Passar de fabrica de ensino para fabrica de
aprendizagem” (p. 23), desenvolver pesquisa para criar novas oportunidades, e de
pouco envolvimento com a sociedade, passar a catalisadores e contribuintes para a
sociedade. De acordo com o autor, em universidades bem sucedidas, os recursos
humanos educam para trabalhos atuais e do futuro, que fazem a diferenca na
sociedade, e compartilham suas experiéncias e seu conhecimento para ajudar a
enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades. Escrigas e Lobera (2009, p. 7)
enfatizam que a missdo da Educacdo Superior deve ser reorientada para os
desafios da sociedade, para além do paradigma da “universidade orientada para o
mercado”, a fim de reinventar uma resposta inovadora e socialmente comprometida
com as transformagdes sociais, que antevé as demandas da sociedade, prevendo
acontecimentos e dando-lhes significado. Araujo e Sastre (2018) também salientam
revisitar a missdo das universidades que nao pode se restringir a formagéao

estritamente profissional e cientifica de seus estudantes. Segundo os autores,

[...] as sociedades contemporaneas, com suas complexas
constituicbes, diferengcas e desigualdades, na Iuta pela
democratizagdo do acesso ao conhecimento, exigem que o0s
privilegiados titulados em cursos superiores assumam suas
responsabilidades sdciopoliticas como cidadaos aptos a formar
opinides e transformar o mundo com base em dados e informacdes
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bem fundamentadas e posturas éticas e responsaveis. (ARAUJO;
SASTRE, 2018, p. 8).

O tema das tecnologias de informacdo e comunicagado constitui um topico
permanentemente presente quando se fala de inovagao na educacao (DIAS, 2012,
p. 64), pois refere-se ao uso dessas novas tecnologias e da internet para melhorar a
qualidade da aprendizagem através do acesso a variadas fontes e servigos, tdo bem
quanto ao intercdmbio e cooperagcdo a distancia. Barone (2012) reforga o
pensamento de Dias (2012), e define essas tecnologias como pervasivas pela sua
“‘capacidade de permear e estender-se sobre o todo de alguma coisa, tornando-se
parte intrinseca dela” (p. 94), pelo seu carater instantdneo e escala global de
alcance. E é assim que o autor visualiza a utilizagdo das tecnologias de informagao
e comunicacado na educacgao, sobretudo na Educagao Superior, como um elemento
constituinte e parte intrinseca dela.

Insere-se nesse contexto a educagao a distadncia, em franca expansdo no
Brasil (XANTHOPOYLOS, 2012, p. 99). Atualmente, segundo Dias (2012), as
universidades no mundo inteiro se orientam em direcdo a um sistema dual, com a
mistura de elementos presenciais e a distancia. Para o autor, programas virtuais
bem executados podem apresentar inumeras vantagens no que se refere a
aprendizagem sem restricdo de tempo e de espaco, possibilidades de organizar
cursos segundo moédulos e calendarios flexiveis, atendimento as necessidades
individuais de aprendizagem, e promogdao de maior responsabilidade e
independéncia no processo de aprendizagem. O autor cita como referéncia de
sucesso a Universidade Aberta da Catalunia no que se refere a inovacdo da
Educacdo Superior através da utilizacdo de novas tecnologias de informagédo e
comunicagao e da oferta de cursos a distancia. Fundada em 1995, acumula prémios
internacionais de exceléncia por desenvolver uma metodologia que possibilita que
seus estudantes tenham uma maior interacéo entre si e com os professores do que
nas instituicbes convencionais, o grau de satisfacdo dos estudantes seja altissimo, e
0 mercado de trabalho aceite, sem restricdes, seus diplomados.

Xanthopoylos (2012) apresenta o que considera dois grandes mitos em torno
da educacdo a distdncia, sendo comumente mencionados como uma grande
vantagem e uma grande desvantagem. Sao eles, respectivamente, a liberdade e a

soliddo (p. 99). Segundo o autor, ainda uma grande parte dos estudantes que
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procuram a educagdao a distancia, acredita parecer facil, com poucos
condicionamentos temporais e espaciais, e que podem fazer o que quiser, quando e
como quiser. Xanthopoylos (2012) prefere chamar essa liberdade de autonomia, que
€ conquistada. “Autonomia implica responsabilidade porque, se autonomia é
liberdade conquistada, responsabilidade € a consciéncia necessaria para se
aproveitar aquilo que se conquistou” (p.100). Ja o mito da solidao invoca uma ideia
da educacédo a distancia como uma pratica solitaria, que se estabelece entre o
sujeito e a tela fria do computador, e esta associada a ideia de invisibilidade. Para
Xanthopoylos (2012), a palavra-chave da proposta da educagao a distancia seria
interacao, que permite comunicagao, compartilhamento, disseminagao e construgao
coletiva do conhecimento (p. 102).

O autor ainda menciona como um dos grandes desafios da Educacao
Superior para este século, a integragdo da modalidade a distédncia de forma efetiva
nas instituicdbes de Educagdo Superior, com a criacdo, por exemplo, de
Universidades Virtuais, alinhadas com os demais niveis educacionais com
integracdo pedagogica e tecnoldgica, bem como com a criagdo de uma ampla rede
de acesso a internet, formagdo de redes de aprendizagem e a estruturagdo de
estratégias metodologicas para essa modalidade. No entanto, essas agdes precisam
estar acompanhadas, segundo Kenski (2012), da formagado de uma nova cultura de
aprendizagem na universidade. Para a autora, a cultura tecnoloégica exige mudancga
radical de comportamentos e praticas pedagogicas que nao sdo contempladas
apenas com a incorporagdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo ao
ensino. Para ela, ha um grande abismo entre o ensino mediado pelas TIC, praticado
em muitas das universidades e faculdades, e os processos dinamicos que podem
acontecer nas relagdes entre professores, entre professores e estudantes, e entre
estudantes entre si on line (p. 115).

Kenski (2012) aponta que predominam ainda, nas salas de aula da maioria
das IES, praticas docentes baseadas na exposicéo oral do professor e mediadas por
videos, apresentacbes em powerpoint, e uso de ambientes virtuais, e portanto, a
pratica ndo se renova. Professores incorporam as TIC apenas como suporte para o
desenvolvimento das atividades, e a nova cultura da sociedade da informacao
passa, desse modo, ao lado dos cursos e das aulas presenciais e a distancia, na
Educacdo Superior (p. 116). A autora sugere que é preciso garantir que 0s

estudantes possam interagir entre eles, orientados para uma aprendizagem com
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autonomia e envolvimento cooperativo, em que o estabelecimento de vinculos os
estimulem e desafiem a avancgar nos estudos e superar desafios. Ela ainda enfatiza
a necessidade de que as estruturas académicas sejam pensadas em um processo
de integracdo em rede, através da interacdo entre professores, entre instituigdes
educacionais e em parceria com outras instancias sociais, visando uma formacéao
baseada na cultura da cooperacgao e nas trocas interativas.

Rubem Barros (2017) aponta algumas caracteristicas de ambientes
inovadores no ambito da Educagdo Superior. Um dos elementos necessarios,
segundo o autor, é a reconfiguracdo dos espacos de aprendizagem, que precisam
se desvincular da separacado estanque entre professores e estudantes e favorecer
um ensino mais cooperativo. O autor sugere o trabalho com projetos, em grupos,
que ndo podem estar restritos a sala de aula, devendo alcancar o todo da instituicao,
e por que nao dizer, a comunidade, a sociedade, a nagéo, o mundo.

A adogdo de Metodologias de Aprendizagem Ativa — sala de aula invertida,
estudo de casos, aprendizagem baseada em problemas, design thinking,
aprendizagem baseada em projetos, peer instruction, etc. — seria outra agado que
caracteriza ambientes inovadores no ambito da Educagéo Superior (BARROS, 2017,
p. 209). O autor também acrescenta que essa agao requer mudangas na légica da
formacado docente, tanto da Educagcdo Superior quanto da Educacdo Basica, no
sentido de prepara-los para utilizar essas metodologias e trabalhar a tdo reclamada
interdisciplinaridade®, que segundo Bernheim e Chaui (2008, p. 11), “implica
complementaridade, enriquecimento mutuo e conjungdo de conhecimentos
disciplinares”. Por acreditarem que os problemas complexos da sociedade da
atualidade nao podem ser resolvidos fora dessa perspectiva, os autores apontam
que um dos desafios das reformas académicas seja como combinar os elementos
estruturais da universidade, de modo que a sua organizagdo a promova e a facilite.
Escrigas e Lobera (2009, p. 10) destacam ainda que compreender questdes

complexas da sociedade requer relacionar diferentes areas do conhecimento, e

5 A interdisciplinaridade niio tem a pretensio de criar novas disciplinas ou saberes, mas de utilizar os
conhecimentos de varias disciplinas para resolver um problema concreto ou compreender um determinado
fendmeno sob diferentes pontos de vista. Trata-se de recorrer a um saber diretamente util e utilizavel para
responder as questdes e aos problemas sociais contemporaneos. A interdisciplinaridade deve ser compreendida a
partir de uma abordagem relacional, em que se propde que sejam estabelecidas interconexdes ¢ passagens entre
os conhecimentos através de relagdoes de complementaridade, convergéncia ou divergéncia. (BRASIL,1999,
p.21)

BRASIL. Secretaria de Educacio Média e Tecnologica- MEC. Pardmetros Curriculares Nacionais de Ensino
Meédio: bases legais. Brasilia: MEC/SEMT, 1999.
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portanto, a retomada de modelos de entendimento nos quais as areas de
conhecimento estdo interligadas, e aceitar a multidimensionalidade presente em
todos os fendmenos.

E quando se trata de conjungdo de conhecimentos disciplinares, Barros
(2017, p. 209) levanta um outro elemento que seria o curriculo®. Para ele, o curriculo
precisa ser flexivel e propiciar que os estudantes transitem por areas diferentes do
conhecimento. Escrigas e Lobera (2009, p. 12) também apontam para a
necessidade de repensar o curriculo das universidades, que além de desenvolver
habilidades técnicas num grande numero de areas, precisa desenvolver a habilidade
de fazer conexdes entre muitos tipos de conhecimentos, com novas abordagens
para aprendizagem com base em métodos dialogicos, de aprendizagem participativa
e de solugao de problemas, ligados mais de perto aos desafios e preocupagdes do
mundo real, e com a incorporacdo de aspectos humanos, sociais, bem como a
educacdo em valores e ética. Segundo os autores, os curriculos oferecem uma

grande oportunidade de dar maior énfase

[...] 4 inclusdo de aspectos que sao atualmente areas marginais de
programas educacionais: inteligéncia emocional; conhecimento e
oportunidade de se adaptar a contextos nao familiares e funcionar
neles; e habilidades colaborativas para trabalhos em grupo, muitas
vezes com membros de origens muito diferentes e até mesmo de
areas conflitantes. (ESCRIGAS; LOBERA, 2009, p. 13).

Outra questado primordial, sob a perspectiva da inovacdo, de acordo com
Barros (2017), € a internacionalizagdo, pois “permite estar em contato com as
novidades em curso nos mais diversos lugares e nas mais diversas culturas em todo
o mundo” (p. 210). A internacionalizacdo envolve: mobilidade académica de
professores; mobilidade académica de estudantes, com cursos feitos parcial ou
integralmente fora do pais; formagdo de redes internacionais de conhecimento,

através de associagdes e projetos; novos programas académicos, iniciativas de

® Em Moreira (2007) curriculo ¢ o conjunto de praticas, de experiéncias educacionais que se desdobram em
torno do conhecimento, em meio a relagdes sociais, ¢ que contribuem para a construgdo das identidades dos
estudantes. Curriculo associa-se, assim, ao conjunto de esfor¢os pedagogicos desenvolvidos com intengdes
educativas.

MOREIRA, A. F. B. Indagagées sobre curriculo: curriculo, conhecimento e cultura. Brasilia: Ministério da
Educacao, Secretaria de Educacdo Basica, 2007.
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investigacado; e dimensao intercultural e global do curriculo e dos processos de
ensino e aprendizagem.

A internacionalizagao, segundo Barros (2017), “é um grande desafio para as
instituicbes brasileiras, cujos indices sdo ainda extremamente baixos” (p. 211). O
autor compara, citando a Universidade Harvard, que tem 23% de estudantes
estrangeiros e 38% do seu corpo docente de fora do pais, e a Universidade de Sao
Paulo, uma das que estdo no topo do ranking nacional, que tem 2,1% de estudantes
e 9% de professores estrangeiros. O autor ainda comenta que um dos pontos chave
nessa questao € a falta de proficiéncia dos nossos estudantes na lingua inglesa, que
é a lingua da comunidade cientifica global. Segundo o indice de Proficiéncia em
Inglés de 2016 da agéncia sueca Education First (FE), o Brasil ocupa o
quadragésimo lugar, o que caracteriza um desempenho baixo.

Graaff e Kolmos (2007) e Tedesco (2012) apresentam também o tema da
pedagogia universitaria que, segundo ele, tem estado fora da agenda universitaria
nas ultimas décadas, e que se manifesta como outro grande desafio para a
Educacédo Superior do século XXI. Segundo o autor, “é necessario ensinar a arte de
aprender ao longo da vida” (TEDESCO, 2012, p. 88). A velocidade das mudancgas no
que se refere a conhecimentos implica que o que se aprende ao longo da graduagéo
logo se torna obsoleto, o que requer renovar o conhecimento permanentemente,
“pois é isso que o graduado tera que fazer em sua trajetdria profissional” (p. 89).
Tedesco (2012) destaca ainda a pouca atengcdo que é dada as necessidades de
aprendizagem, que requerem uma formagdo com os valores de responsabilidade
social, que vai além da dimensédo cognitiva. “As informag¢des e o conhecimento sao
necessarios, mas nao suficientes” (p. 91). Um dos grandes desafios da universidade
no século XXI, segundo o autor, seria entdo, conceber e programar a realizagao de
experiéncias que mobilizem a dimensao cognitiva articulada a dimenséo social das
pessoas, na busca da formagao de uma consciéncia social de responsabilidade por
colocar o conhecimento a servigo da solugdo de problemas sociais significativos.
Segundo Araujo e Arantes (2018), a sociedade de hoje cobra da universidade, e dos
profissionais por ela formados, “uma preocupag¢ao com a cidadania, com a busca de
solucgdes para os problemas sociais e uma maior articulagao entre os conhecimentos
cientificos e os interesses cotidianos da maioria da populagéo” (p. 102).

Convém finalizar esse subcapitulo apresentando uma questédo, que segundo

Bernheim e Chaui (2008), se constitui em um dos grandes dilemas do contexto
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educacional nesse seéculo. Para tratar desse dilema, os autores mencionam
Frederico Mayor Zaragoza (2001) que advoga haver ‘um mal estar na globalizagao’,
semelhante ao ‘mal estar da civilizagao’, cuja raiz pode ser encontrada na crise de
valores. Bernheim e Cahui (2008) destacam o fendmeno da globalizagdo que,
paradoxalmente, aproxima as nagdes ao mesmo tempo que as afasta umas das
outras, ao gerar desigualdades entre elas em termos de acesso aos beneficios da
globalizagao, do conhecimento e da informacgao. “A globalizagao esta intensificando
diferengas econdmicas e divisdes sociais e culturais” (MAYOR ZARAGOZA, 2009, p.
24)

A (globalizagdo como fendmeno contemporédneo, nado se limita as
caracteristicas de crescimento do comércio internacional e dos negdcios financeiros
transnacionais, da abertura e interdependéncia dos mercados e do extraordinario
desenvolvimento das tecnologias de informagdo e comunicagdo. O Relatério da
Conferéncia Mundial sobre Educacdo Superior de 1998 nos informa que a
globalizagdo é um fenbmeno que influencia a vida das pessoas cotidianamente, e a
Educacado para o século XXI deve ensinar-nos a conviver nessa aldeia global, e a
desejar essa convivéncia. Segundo Bernheim e Chaui (2008), este € um dos
sentidos do “aprender a viver juntos, um dos pilares da Educagéo para o século XXI,
de modo a fazer de nés ‘cidaddos do mundo’, mas sem perder nossas raizes
culturais ou nossa identidade como nacgao” (p. 24). Para que a globalizagdo atenda
apropriadamente as pessoas, ndao basta a simples acumulacdo de lucros. “Ha a
necessidade de uma globalizacdo com ética, inclusdo, equidade, segurancga
humana, sustentabilidade e desenvolvimento humano” (BERNHEIM; CHAUI, 2008,
p. 25). Uma globalizagdo com rosto humano, com solidariedade, cuja preocupagao
final genuina é em globalizar a dignidade humana, em oposi¢do a globalizagao
vigente, imposta ao mundo unicamente pelos interesses econdmicos e financeiros
de empresas transnacionais, em que pessoas que nem sao conhecidas € nem
eleitas, decidem o valor da moeda de um pais e determinam o custo das matérias
primas, do crédito, dos alimentos, da energia, afetando a vida de milhdes de
pessoas em muitas nacgdes. E a principal responsabilidade das universidades latino-
americanas seria, portanto, com base nos seus proprios projetos educacionais, e
empenhando todos os seus esforcos e servicos de ensino e pesquisa, contribuir

para a construcdo de projetos de nagao que estejam inseridas no contexto
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internacional, e que promovam uma forma de globalizagdo que preconize a ética, a

inclusdo e o desenvolvimento humano.

2.2 APRENDER A CONVIVER NA EDUCACAO SUPERIOR

Provocar interesse da sociedade pela educacgéo ao longo da vida seria, como
apresentado no subcapitulo anterior, € um dos grandes desafios da Educacgao
Superior para este século. Delors (1996, p. 20; 2010, p. 12) comenta inclusive que
o conceito de educagao ao longo da vida aparece “como uma das chaves de
acesso ao século XXI”, dando resposta ao desafio desencadeado por um mundo
em rapida transformagcdo, que presenteia cotidianamente seus habitantes com
novas situacbes e cuja superagdo exige que cada um “aprenda a aprender”
(DELORS, 1996, p. 20; 2010, p. 13).

Em paralelo ao desafio da educagdo ao longo da vida, e considerando as
profundas modificagbes dos quadros da existéncia humana, Delors apresenta outro
imperativo para a Educacédo do século XXI, que se refere a “valores que nosso
mundo €& tdo carente” (DELORS, 1996, p. 20; 2010, p. 13), envolvendo
compreensao mutua, ajuda pacifica e harmonia, que movem os individuos a
conhecer melhor o outro e o mundo. Tal posicionamento confere relevancia a um
dos quatro pilares apresentados como as bases da Educacdo pela Comissao
Internacional sobre Educacédo para o século XXI na Conferéncia Mundial sobre
Educacdo Superior de 2009. “Trata-se de aprender a conviver, desenvolvendo o
conhecimento a respeito dos outros, de sua histéria, tradicdo, espiritualidade”
(DELORS, 1996, p. 20; 2010, p. 13), e a partir da percepgao da nossa crescente
interdependéncia e de uma analise compartilhada dos riscos e desafios do futuro,
que projetos comuns possam ser realizados td4o bem quanto a condugédo de uma
gestao inteligente e apaziguadora dos inevitaveis conflitos. Segundo o relatorio
dessa Comisséao, presidida por Jacques Delors, os outros trés pilares da educacéo,
que seriam aprender a conhecer, aprender a fazer, e aprender a ser, forneceriam
os elementos basicos para aprender a conviver.

Aprender a conviver foi apontado, portanto, pelo relatério para a UNESCO
dessa Comissao Internacional sobre Educagao para o Século XXI (DELORS, 1996,
p. 20; 2010, p. 13), como um dos pilares mais importantes do processo educativo e

um dos desafios fundamentais para a Educacido deste século. Aprender a viver
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juntos, aprender a viver com os outros, segundo Delors (1996, 2010) envolve
desenvolver a compreensao do outro e a percepgédo das interdependéncias na
realizacdo de projetos comuns, e preparar-se para gerenciar conflitos, no respeito

pelos valores do pluralismo e da compreensao mutua.

Trata-se de Aprender a conviver, desenvolvendo o conhecimento a
respeito dos outros, de sua historia, tradigbes e espiritualidade. E a
partir dai, criar um novo espirito que, gracas precisamente a essa
percepcdo de nossa crescente interdependéncia, gragas a uma
analise compartilhada dos riscos e desafios do futuro, conduza a
realizacdo de projetos comuns ou, entdo, a uma gestao inteligente e
apaziguadora dos inevitaveis conflitos. (DELORS, 1996, p. 20; 2010,

p. 13).

No entanto, Delors entende que aprender a conviver € uma tarefa ardua
(DELORS, 1996, p. 28; 2010, p. 21) porque, muito naturalmente, os seres humanos
tém tendéncia “a supervalorizar as suas qualidades e as do grupo a que pertencem,
e a alimentar preconceitos desfavoraveis em relagdo aos outros”. Delors também
questiona como podemos aprender a conviver neste planeta se ndo conseguimos
sequer conviver nas comunidades as quais pertencemos (DELORS, 1996, p. 14;
2010, p. 7). Neste mesmo sentido, Delors acrescenta que o clima de concorréncia
que caracteriza a atividade econdmica de um pais tem tendéncia de dar prioridade
ao espirito de competigdo e ao sucesso individual. A competicdo, segundo Maturana
(198%5), “implica a negagao do outro” (p. 12), e a recusa em compartilhar (p. 13), e
por isso € excludente. E é lamentavel que a educacao também contribua, por vezes,
para alimentar este clima. A aprendizagem competitiva, em que estudantes
trabalham um contra o outro para alcangar um objetivo académico, e a
aprendizagem individualista, na qual estudantes trabalham de forma solitaria para
alcancar cada um o seu objetivo, que ainda imperam no contexto educacional
(JOHNSON et al., 2013; TINTO, 1993, 1997), certamente contribuem para que essa
tarefa se torne dificil.

No contexto da Educacédo Superior, Souza e Dourado (2015, p. 187)
salientam que as abordagens de ensino e aprendizagem baseadas em aulas
expositivas de foco conteudista, que valorizam a aprendizagem competitiva e
individualista ainda dominam a maior parte das salas de aula da Educacéo Superior

de instituicbes do Brasil e fora do pais, e por muito tempo foram consideradas
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apropriadas para preparar os estudantes para sua insergao no mercado de trabalho
e na sociedade. Tais abordagens refletem praticas centradas no professor e no
ensino, sustentadas por um paradigma que tem sido pouco eficiente para a
Educacdo do século XXI que, além de promover uma visdo fragmentada e
reducionista nas mais diversas areas do conhecimento cientifico, tecnolégico, social
e cultural, e comprometer a tarefa de encorajar e auxiliar os estudantes a se
tornarem aprendizes ativos no processo de aprendizagem, envolve principios que
contrariam a convivéncia em que prevalece o encontro de si e do outro (SOARES
et al., 2016, p. 57), com o cuidado necessario nas relagées com os seres humanos.

Assim sendo, em consonancia com a Conferéncia Mundial sobre Educacgao
para o século XXI (DELORS, 1996; 2010), as Conferéncias Mundiais sobre
Educacéo Superior (UNESCO, 1998; 2009) e com o Programa Etica e Cidadania do
Ministério da Educacdo Brasileiro (BRASIL, 2007), o desafio que ronda as
instituicbes educacionais preocupadas com a constru¢cdo de uma educacido de
qualidade que cumpra com seus objetivos de formagcdo de cidadania e de
preparagao dos estudantes para a vida em sociedade, € aprender a conviver com
as diferengas na perspectiva de uma sociedade democratica e inclusiva.

Construir uma convivéncia democratica e inclusiva, segundo Fierro Evans
(2013, p. 9-13), envolve promover relagdes baseadas no dialogo, no respeito
mutuo, na reciprocidade, e na cooperagdo (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 118), e
se propde a favorecer processos de conhecer, compreender e valorizar 0os outros,
com suas particularidades, promovendo participagédo, indagacado e deliberagao,
para falar e pensar juntos, a fim de trabalhar, também juntos, para o bem comum
através de acgdes especificas para questdes reais da comunidade, da nacado, do
mundo. A convivéncia democratica tem a ver com a experiéncia de compartilhar a
vida com outros (FIERRO, 2013, p. 10; p. 12), ou como afirma Garcia (2016, p. 14),
envolve “compartiihamento das condigcdes que sustentam a vida”, e requer o
desenvolvimento da solidariedade, considerando que nem todos se encontram na
mesma condicido de fazer ouvir a sua voz, e da empatia, que permite ao individuo
situar-se em pontos de vista distintos dos seus para analisar e buscar entrar em
consenso nas diferencas e nos conflitos, e estabelecer acordos para a vida em
comum.

E, entendendo a convivéncia no contexto educacional como um componente
indispensavel a qualidade educativa (FIERRO, 2013; JARES, 2008; MATURANA,
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2002; MENA & RAMIREZ, 2003; RUIZ, 2006), o tecido construido coletiva e
cotidianamente que possibilita a aprendizagem, desenhado pelas experiéncias de
interacdo que surgem no conjunto de relagdes interpessoais entre os diferentes
membros da comunidade educativa, € possivel afirmar que o ambiente académico
universitario também é um dos lugares onde se pode aprender a conviver com 0s
outros, a construir um a mentalidade democratica e inclusiva, e desenvolver
competéncias essenciais para viver com 0s outros e que visem o bem comum
(SOARES; DEL PRETTE, 2015, p. 140). Nérida, Garcia e Blanco (2002, p. 2), Jares
(2002, p. 86), Mora (2006, p. 53), Raga e Martin (2011, p. 542) e Ocampo et al.,
(2010, p. 57), salientam que a tarefa da constru¢cdo de uma convivéncia
caracterizada por uma mentalidade democratica e inclusiva e que vise o bem
comum, deveria centrar-se em criar oportunidades para favorecer o tecimento
cotidiano de uma convivéncia que reconheca a legitimidade do outro, e que além de
ser caracterizada pelo respeito, pela tolerancia, pela solidariedade e pela
responsabilidade, e esteja fundada na participacdo e na cooperagao entre os
individuos.

Na perspectiva de situar a Educagdo como ferramenta a servico da
convivéncia democratica em inclusiva, Raga e Martin (2011, p. 542) identificam
‘aprender a cooperar’ como uma das principais competéncias a serem promovidas
nos ambientes educacionais com o objetivo de formar individuos capazes de
conviver democraticamente. Segundo Raga e Martin (2011) e Diaz-Aguado (2007),
quando praticas de aprendizagem cooperativa sdo utilizadas, os estudantes
aprendem a ver situagdes a partir de outras perspectivas, diferentes das suas,
fomentando a comunicagcdo e promovendo avangos na convivéncia. Ainda de
acordo com Raga e Martin (2011, p. 545) e Diaz-Aguado (2007, p. 22), praticas de
aprendizagem cooperativa que buscam alcangar objetivos comuns incrementam a
interdependéncia entre os membros do grupo, promovendo a confianga mutua,
desenvolvendo a responsabilidade, e suscitando a ajuda reciproca entre os
individuos.

Responsabilidade individual (RAGA; MARTIN, 2011, p. 544; GONCALVES et
al., 2009, p. 3; SANTANA et al., 2015, p. 1516; COUTO et al., 2012, p. 672),
confianga (FIERRO EVANS et al., 2013, p. 57; 2013, p. 14; HEVIA, 2006, p. 74;
2008, p. 185) e reciprocidade (CASTILLO-CEDENO et al., 2017, p. 7) estdo

estreitamente vinculados a cooperacao e constituem o nucleo da convivéncia
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democratica. A responsabilidade individual refere-se a percepg¢dao dos membros do
grupo de que os resultados alcangados, tanto individuais quanto do grupo,
dependem da quantidade e qualidade das contribuicbes de cada um. Fomentar a
responsabilidade requer que os estudantes participem e tomem decisdes, e que a
eles seja dada a oportunidade de assumir o resultado de suas agdes. Fortalecer a
confianga em si e nas intengcbes alheias favorece a estabilidade nas relagdes
interpessoais, aumenta a interacdo e contribui para a mobilizagdo dos individuos
para o trabalho em equipe. Hevia (2006, p. 74) destaca que a confianga “¢ um
requisito fundamental para a acao”, pois o sentimento de confianga coloca os
estudantes em movimento e dinamiza sua capacidade de empreender agoes, 0s
impulsiona a agir. O autor ainda salienta que a sua presenga qualifica ambientes de
aprendizagem cooperativos, enquanto que a sua falta qualifica ambientes de
aprendizagem competitivos e individualistas, caracterizados pela fragilidade com
que se percebe os outros. Estabelecer uma relagcdo de reciprocidade exige uma
relagdo de troca entre os individuos, propiciando condi¢cdes para legitimagdo do
outro através de interacbes nas quais os individuos se revelam mutuamente,
conhecendo-se, aceitando-se, e respeitando-se, cada um na sua singularidade, e
indo ao encontro do outro e se colocando no lugar dele, seja possivel ajuda-lo.

Couto et al. (2012, p. 671) salientam que a caréncia de tais recursos sociais
favorece padrdes de interagdo caracterizados pelo isolamento, inseguranca,
inibicdo e submissado, resultando em individuos com posi¢cdes interpessoais
caracterizadas pela passividade, com dificuldade de se expressar e interagir, e que
preferem ndo assumir responsabilidades. Mena e Ramirez (2003, p. 47) também
enfatizam que tal caréncia dificulta a interagédo, a convivéncia entre os individuos,
que buscam valer ‘seus pontos de vista' e ‘suas necessidades’, contrapondo o que
se propde em uma convivéncia democratica e inclusiva.

Diante, entdo, da constatacdo da predominédncia de abordagens que
valorizam a aprendizagem competitiva e individualista no contexto da Educacao
Superior, e da caréncia de recursos sociais que dificultam a convivéncia entre os
membros da comunidade académica universitaria, um dos maiores desafios da
Educacao na atualidade é contribuir para a formagcao de profissionais que irdo atuar
na sociedade na resolucao de problemas com o cuidado necessario nas relacoes
entre os seres humanos (SOUZA; DOURADO, 2015, p. 189), o que mostra a

necessidade de tornar a construgao da convivéncia como uma tarefa do sistema
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educativo em todos os niveis (RUIZ, 2006; JARES, 2008), desde a Educagéao
Infantil a Superior.

Cordoba et al. (2014) e Del Rey et al. (2009) acrescentam que pensar a
convivéncia se torna de extrema relevancia no processo de globalizagédo e
mundializagdo em que estdo imersos os individuos da atualidade, e exige das
instituicbes educacionais uma concepg¢ao mais global de Educacgao, desligada do
conhecimento puramente académico, e fundamentada na compreenséo do outro e
na percepcao de formas de interdependéncias entre os individuos que sirvam para
resolver os conflitos e para transformar as praticas nos contextos educacionais com

o objetivo de construir comunidades democraticas e inclusivas.

2.3 A APRENDIZAGEM ATIVA NA EDUCACAO SUPERIOR

O mundo muda muito e rapidamente, e acompanhar essas transformacodes
exige dos individuos uma acelerada busca pela atualizagdo. No entanto, parece que
a sala de aula, no que se refere a pratica pedagdgica, foi muito pouco atingida por
essas transformagdes. A aula expositiva, no formato de palestras, sem a exigéncia
de uma participagdo ativa e questionamento dos estudantes, representa ainda o
método de ensino dominante na educagéao formal nos dias de hoje, e tem sido a
caracteristica do sistema educacional da Educagao Superior por séculos. Ademais,
ambientes universitarios tém sido identificados como locais onde a impessoalidade,
e as barreiras a participagao ainda existem. Nesse cenario ainda, o ensino centrado
no professor em que o conteudo académico € apresentado aos estudantes pelos
professores e as atividades sdo estruturadas, sequenciadas e guiadas pelos
professores, impde que os estudantes assumam uma atitude passiva no processo
de aprendizagem, o que acaba se tornando um problema quando se espera que o0s
estudantes universitarios sejam capazes de pensar criticamente e tenham a
habilidade de resolver problemas. A necessidade de romper com a postura de mera
transmissdao de informacdo, na qual os estudantes assumem o papel de
receptaculos passivos, € um dos principais pontos de partida que explicam a
ascengao das metodologias de aprendizagem ativa, pois é uma abordagem
educativa centrada no estudante.

Neste sentido, a aprendizagem ativa tem recebido atengdo consideravel nos

ultimos anos por ter sido percebida como uma abordagem alternativa com
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resultados significativos quando comparada aos métodos de ensino (GASKINS et
al.,, 2015) centrados no professor em que os estudantes passivamente recebem
informacdes, e em que os estudantes fazem o papel de espectadores em salas de
aula, permanecendo sentados, escutando os professores, decorando informacgdes e
devolvendo informagdes memorizadas. “Eles devem discutir e escrever sobre o que
estdo aprendendo, relacionar com suas experiéncias passadas, aplicar o que estao
aprendendo ao seu cotidiano. Eles devem fazer com que o que estdo aprendendo se
torne parte deles proprios” (CHICKERING & GAMSON, 1987, p. 3).

Segundo Bonwell e Eison (1991), estudantes devem fazer muito mais do que
simplesmente ouvir. Menor énfase deve ser colocada na transmissao das
informacdes e mais énfase deve ser dada no desenvolvimento das habilidades dos
estudantes. Eles precisam ler, escrever, discutir, e mais importante, precisam estar
ativamente envolvidos em tarefas como analise, sintese e avaliacao.

A aprendizagem ativa, neste contexto, envolve, segundo Prince (2004) e
Bonwell e Eison (1991), estratégias ou métodos de ensino que engajam os
estudantes no processo de aprendizagem e “que exigem que os alunos se
empenhem em atividades de aprendizagem significativa e pensem sobre o que
estdo fazendo” (PRINCE, 2004, 1). Essa abordagem tem como conceitos
estruturantes a teoria construtivista que se fundamenta em ambientes de
aprendizagem nos quais os estudantes sdo capazes de vincular o conteudo ao
contexto e as suas proprias experiéncias (SAVERY & DUFFY, 1995). Ou seja, para
que haja aprendizagem significativa os estudantes devem aprender fatos novos e
relaciona-los ao seu conhecimento prévio.

Segundo os autores, a importancia desse conceito reside no fato de que a
partir do momento que os estudantes refletem sobre o que estdo aprendendo e s&o
capazes de relacionar o conteudo ao seu conhecimento prévio e falar sobre isso,
eles podem pensar mais criticamente sobre tais questdes. Importancia igual assume
a capacidade dos estudantes de aplicar o conhecimento em situagdes reais de
mundo, pois de acordo com Gaskins et al. (2015, p. 34), quando os aprendizes s&o
capazes de aplicar o conhecimento, “eles estdo melhor equipados para resolver os
problemas quando estes surgem”.

Segundo Hung (2015), Gilboy et al. (2015) e Dawson (2015), a importancia da
aprendizagem ativa na Educacdo Superior estd relacionada a autonomia do

estudante em construir o conhecimento, ao engajamento do estudante no processo
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de aprendizagem, ao estimulo ao pensamento critico e ao melhor desempenho do
estudante. No entanto, uma mudancga nas praticas desenvolvidas na Educagao
Superior exige esforcos por parte dos professores universitarios, e uma
reconceptualizagdo da natureza da aprendizagem e dos seus papéis educacionais.
No seu nivel mais simples, atividades de aprendizagem ativa que estimulam a
participacao dos estudantes podem ser introduzidas a aula expositiva convencional.
Um exemplo seria a introdugado pelo professor de uma pausa periédica, na qual
estudantes esclarecem suas anotagbes com outro colega estudante. Essa pausa,
com duragao de 2 a 3 minutos, pode ser feita 2 a 3 vezes em uma aula de uma hora.
Uma pesquisa realizada por Ruhl et al. (1987) mostra que a utilizagdo da pausa
promoveu resultados significativos em um grupo de estudantes no que se refere a
retengao de conteudo a curto e longo prazo, em comparagao a outro grupo exposto
a aulas expositivas tradicionais sem tais interrupgdes.

Muitos proponentes da aprendizagem ativa sugerem que o éxito desta
simples atividade se deve ao fato de que o periodo de atencdo de um estudante em
uma aula expositiva tradicional ndo excede 15 minutos, e que depois desse tempo, o
numero de estudantes prestando atengao cai drasticamente, o que resulta em menor
retengdo do conteudo exposto. Mais do que isso, a utilizagcdo das pausas, segundo
Prince (2004), encoraja os estudantes a pensar sobre o que estdo aprendendo,
promovendo o engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem, que € a
caracteristica que define a aprendizagem ativa, e um dos mais importantes aspectos
que definem o sucesso dos estudantes na Educagao Superior (ASTIN, 1993; HAKE,
1998; REDISH et al., 1997; LAWS et al., 1999). Segundo Astin (1985, p. 133), “os
estudantes aprendem se envolvendo e o envolvimento dos estudantes refere-se a
quantidade de energia fisica e psicologica que dedicam a experiéncia de
aprendizagem. ”

Promover discussbes em sala € uma das estratégias mais comuns de
aprendizagem ativa. Para Bonwell e Eison (1991), se os objetivos sdo promover
retencdo de informagdes a longo prazo, motivar os estudantes na busca de mais
informacdes e na aplicacdo dessas informagcdes em outros contextos, além de
desenvolver habilidades de pensar criticamente, entdo os momentos de discussao
precisam ser introduzidos nas aulas expositivas tradicionais. No entanto, vale
ressaltar que, para atingir esses objetivos, uma boa discussdo exige um cuidadoso

planejamento e um ambiente de sala de aula de apoio, além de conhecimento do
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professor sobre técnicas de questionamento e estratégias para conduzir discussoes.
Criar um ambiente de sala de aula de apoio, segundo Bonwell e Eison (1991),
envolve mais do que o professor simplesmente possuir as habilidades que
encorajam os estudantes a participar na aula. Mais importante ainda, professores
precisam criar um clima intelectual e emocional que encoraje os estudantes a correr
riscos, e promovam relagdes interpessoais baseadas no acolhimento, na abertura e
na previsibilidade, com foco no ensino centrado no estudante.

Um estudo realizado por Aksit et al. (2016) aponta que a aprendizagem ativa
fortaleceu a auto-estima e a auto-confianca dos estudantes pesquisados, em virtude
do ambiente de aprendizagem democratico e de apoio proporcionado pela
abordagem, no qual se sentiam confortaveis ao se expressarem e ao demonstrarem
suas habilidades. Os autores ainda mencionam que os investigados enfatizaram a
aprendizagem ativa como uma experiéncia de aprendizagem cooperativa, benéfica
nao somente individualmente, mas para todos os membros do grupo por que
envolve o compartilhamento de conhecimento, ideias e experiéncias, bem como a
percepgao dos estudantes da sua contribuigdo na construgdo do conhecimento de si
proprios e dos seus colegas.

Estudos de Caso (Case Studies), Design Thinking, Gameficagdo, Aula
Invertida (Flipped Classrooms) e Aprendizagem Baseada em Problemas (Problem-
Based Learning) sdo exemplos de alguns métodos de aprendizagem ativa que
podem ser implementados na Educacao Superior que desenvolvem a autonomia e
promovem o engajamento dos estudantes no processo de aprendizagem que é
centrado no estudante. O Flipped Classroom é um método de aprendizagem ativa
que requer envolvimento ativo dos estudantes pois estes devem se preparar
antecipadamente (pré-classe) ao encontro com o professor e colegas em sala de
aula. As atividades educacionais s&o invertidas, pois o que é tradicionalmente feito
em sala de aula passa a ser realizado como trabalho de casa. Ao invés de
assistirem a uma palestra ou aula expositiva sobre um assunto em sala de aula para
posteriormente realizar alguma atividade, estudantes devem ler textos, assitir
videos, consultar materiais antes do encontro em sala de aula, para que, durante a
aula possam participar de debates ou estudos de caso sobre a questdo estudada.

Pesquisas realizadas por Baepler et al. (2015), O’Flaherty e Phillips (2015) e
Calegaris et al. (2016) mostram que estudantes submetidos ao método de

aprendizagem ativa Flipped Classroom, alcangaram resultados de aprendizagem
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significativamente melhores comparados com aqueles em uma sala de aula
tradicional. Estudos de Caso que incorporam interpretacao de papéis (role-playing)
permite que os estudantes experimentem situagdes na sala de aula que eles podem
enfrentar no futuro, e portanto, ajudar a reduzir a lacuna entre a teoria e a pratica.

O Estudo de Caso é um método que oferece aos estudantes a oportunidade
de direcionar sua prépria aprendizagem enquanto exploram a ciéncia envolvida em
situacdes relativamente complexas. Normalmente incluem a descricao da situacao
que estabelece um contexto para o problema, a analise da situacdo e as
decisdes/solugdes expressas no caso.

De acordo com Hung et al. (2008), dentre os muitos métodos de
aprendizagem ativa que vem sendo utilizados na Educagdo Superior, a
Aprendizagem Baseada em Problemas talvez seja o mais inovador ja implementado
na educacéo, originalmente criado para responder as criticas ao ensino e métodos
de aprendizagem convencionais que comprometem a preparagao dos estudantes
para resolver problemas. Ao invés de exigir que os alunos estudem o conteudo e o
pratiquem em situagdes descontextualizadas, a Aprendizagem Baseada em
Problemas incorpora o processo de aprendizagem dos estudantes em situagdes
problema da vida real. Norman e Schmidt (2000) argumentam que ambientes
educacionais que utilizam a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) sdo mais
motivadores e desafiadores, pois sdo mais ativos, promovem o engajamento dos
estudantes em cenarios que envolvem aprendizagem autbnoma e sdo geralmente
cooperativos, pois exigem que 0s grupos resolvam problemas de maneira conjunta e
efetiva.

Na Aprendizagem Baseada em Problemas, parte-se de problemas ou
situagdes que objetivam gerar duvidas, desequilibrios ou perturbagdes intelectuais,
com forte estimulo cognitivo, para evocar as reflexdes necessarias a busca de
adequadas escolhas e solugdes criativas. A aprendizagem significativa, a
indissociabilidade entre teoria e pratica, o respeito a autonomia do estudante, o
trabalho em pequenos grupos e a avaliagdo formativa podem ser pontuados como
0s principais aspectos da Aprendizagem Baseada em Problemas (MITRE et al.,
2008).

Implementar novas ideias exigem mudangas no modo de pensar e trabalhar
dos professores e também dos estudantes. Niemi (2002) aponta através de suas

pesquisas, muitos fatores que se constituem em obstaculos para a aprendizagem
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ativa, que sdo: métodos de ensino que deixam os estudantes passivos; resisténcia a
mudanca por parte de professores e de estudantes; falta de tempo; separagao entre
teoria e pratica; a passividade do proprio professor e a falta de determinadas
habilidades. A autora menciona também que uma maior carga de trabalho para
preparagao, o tamanho das turmas e condi¢gdes de trabalho e materiais deficitarios,
também se constituem em obstaculos a utilizagdo de métodos de aprendizagem
ativa.

Aksit et al. (2016), corroboram com os resultados de Niemi (2002) e
confirmam a resisténcia dos professores a mudanca em fungao da comodidade de
continuar fazendo o que estdo acostumados na sua abordagem tradicional,
sugerindo ainda que os professores temem perder o controle sobre a turma, pois a
aprendizagem ativa causa uma movimentacao, que na percepc¢ao dos professores,
demonstra falta de habilidades de gestdo das atividades em sala de aula.
Professores podem também se sentir desconfortaveis em experimentar novas
estratégias de ensino, recorrendo sempre como consequéncia, ao sistema
tradicional de palestras ou aulas expositivas centradas no professor (NDEBELE;
MAPHOSA, 2013).

Os autores também afirmam que salas de aula muito grandes se tornam um
obstaculo para a aprendizagem ativa por que os professores nao tém tempo nem
espago para dar o suporte necessario para as atividades em ambiente de
aprendizagem ativa, tornando ardua, por exemplo, a condugédo de discussdes em
salas de aula numerosas. Acrescentam ainda que a sobrecarga de atividades e a
pressao relacionada ao tempo exercida pela aprendizagem ativa fazem com que as
aulas expositivas tradicionais parecam mais faceis e eficientes, tanto para os
professores quanto para os estudantes. Para os estudantes, ouvir a uma aula
expositiva se constitui ndo somente em um papel mais familiar, mas também em um
papel consideravelmente mais facil, e alguns até gostariam de “continuar essa
tradicdo nos estudos universitarios também” (AKSIT et al., 2016, p. 101), por
temerem criticas ao falar na frente dos demais, por se sentirem timidos e
perceberem como infantil a participag¢ao ativa nessas atividades.

Como anteriormente dito, uma mudanga nas praticas desenvolvidas na
Educacdo Superior exige esforgcos por parte dos professores universitarios e
estudantes, e uma reconceptualizagdo de ambos da natureza da aprendizagem e

dos seus papéis educacionais. Mitre et al. (2008) apontam que o estudante precisa
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assumir um papel cada vez mais ativo, descondicionar-se da atitude de mero
receptor de conteudos, e buscar efetivamente conhecimentos relevantes aos
problemas e aos objetivos da aprendizagem. As caracteristicas fundamentais a
serem desenvolvidas em seu perfil sdo iniciativa criadora, curiosidade cientifica,
espirito critico-reflexivo, capacidade para auto-avaliagdo, cooperagdo para o
trabalho em equipe, senso de responsabilidade e ética (MITRE et al., 2008, p. 2137)
Os autores também mencionam que o docente, na perspectiva da aprendizagem
ativa, necessita desenvolver novas habilidades como a vontade e a capacidade de
permitir ao estudante participar ativamente de seu processo de aprendizagem, a
disposicao para respeitar, escutar com empatia e acreditar na capacidade potencial
do estudante para desenvolver e aprender, permitindo um ambiente de liberdade e
apoio (p. 2137).

Por fim, a incorporacao de estratégias e métodos de aprendizagem ativa se
torna essencial na transformacdo do método de ensino no formato de palestras e
aulas expositivas que ainda dominam o sistema educacional da Educagao Superior.
Tal transformagao somente se torna possivel se houver uma reconceptualizagéo por
parte dos professores e dos estudantes da natureza da aprendizagem e dos seus
papéis educacionais, permitindo que aqueles incorporem técnicas e métodos de
aprendizagem ativa ao seu ensino que promovam o envolvimento ativo dos ultimos
em um ambiente em que as atividades sejam interativas e centradas no estudante, e
facilitem o processo de aprendizagem no qual os estudantes sao encorajados a agir
com responsabilidade e autonomia.

Enquanto os papéis representados pelos professores e estudantes no ensino
tradicional os colocam em lados opostos da sala de aula, a abordagem da
aprendizagem ativa em que as estratégias de aprendizagem s&o centradas no
estudante propde que a jornada rumo ao conhecimento seja feita lado a lado,
proporcionando aos estudantes as ferramentas, motivagao, orientacao e apoio ao
desenvolvimento de suas proprias competéncias, habilidades e atitudes,
contribuindo para que estes possam responder as crescentes exigéncias do
cotidiano profissional através de um pensamento critico, capazes de resolver

problemas e preparados para viver ativamente em sociedade.



3 A CONVIVENCIA NA EDUCAGAO

Este capitulo constitui-se em uma revisao de literatura sobre a convivéncia no
ambiente educacional, bem como buscou explorar producbes académicas
relacionadas a convivéncia no contexto da Educagao Superior, visando identificar
aspectos e dimensdes que vém sendo destacados e privilegiados sobre o tema
nessas produgdes, no intuito de melhor compreendé-la. O capitulo também
apresenta a cooperagao como elemento que promove avangos na convivéncia, em
especial no contexto da Educacado Superior. Além de apresentar uma analise do
conceito de cooperagcdo e a Teoria da Cooperagdo e Competicdo de Morton
Deutsch, o capitulo finaliza com uma reviséo de literatura sobre a aprendizagem

cooperativa e a importancia da interdependéncia social para o seu sucesso.

3.1 A CONVIVENCIA NO CONTEXTO EDUCACIONAL

Del Rey et al. (2009), Carbajal Padilha (2013) e Cordoba et al. (2014)
defendem que mudangas na concepgao da convivéncia em contextos educacionais
foram impulsionadas na metade dos anos 1990, a partir do Relatério para a
UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educagao para o século XXI, presidida
por Jacques Delors, no qual se destaca a existéncia de quatro pilares nos quais a
educacédo ao longo da vida deve se fundamentar: aprender a conhecer, aprender a
fazer, aprender a ser e aprender a conviver. Aprender a viver juntos, a conviver,
ganha, portanto, destaque como parte do processo de ensino aprendizagem,
mostrando a importancia da educagdo na e para a convivéncia nos contextos
educacionais.

Cordoba et al. (2014) e Del Rey et al. (2009) acrescentam que pensar a
convivéncia se torna de extrema relevancia no processo de globalizagdo e
mundializagdo em que estdo imersos os cidaddos da atualidade, exigindo das
instituicbes educacionais uma concepg¢ado mais global de educagao, desligada do
conhecimento puramente académico e fundamentada no desenvolvimento da
compreensao do outro e da percepc¢ido de formas de interdependéncia que sirvam
para lidar com os conflitos, tdo bem quanto para transformar as praticas nos
contextos educacionais com o objetivo de construir comunidades inclusivas e

democraticas. Carbajal Padilha (2013) aponta que, com base nesse principio, a
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convivéncia no contexto educacional implica em compreender as diferencas,
apreciar a interdependéncia, aprender a enfrentar conflitos de maneira positiva, e
promover continuamente a compreensdao mutua mediante a participacao
democratica.

Segundo os autores mencionados, reforgados por Raga e Martin (2011), a
convivéncia no contexto educacional, em virtude de sua natureza multidimensional,
nao pode ser descrita a partir de perspectivas unilaterais, centradas em um unico

elemento de analise, mas deve ser entendida como

[...] uma construcdo coletiva, fruto das percepcdes dos diferentes
membros da comunidade educativa sobre a interagdo que surge no
conjunto de relagdes interpessoais geradas entre eles, dando forma
a diferentes crencas, valores e atitudes, que afetam o ensino e a
aprendizagem. (CORDOBA et al., 2014, p. 201).

A fim de demonstrar que a convivéncia é algo mais complexo que o simples
fato de viver juntos, e também contribuir para a sua compreensdo no contexto
educacional, Ruiz (2006, p. 8-9) e Ortega e Martin (2004, p. 14 e 15), apresentam o
significado de convivéncia em trés diferentes contextos: no popular, no sécio juridico
e no psicolégico. No contexto popular, além de pressupor o reconhecimento
daqueles com os quais se compartilha um espaco fisico, o significado da palavra
convivéncia implica também em compartilhar um sistema de convengdes e normas
para que a vida conjunta seja a melhor possivel, o0 que exige que cada um controle
um pouco seus interesses proprios e compreenda os interesses dos demais, em prol
de um bem comum. A palavra convivéncia na acepg¢ao socio juridica, significa a
existéncia de uma esfera publica que, imbuida da criagdo das condigdes legais,
laborais e civicas, permita o respeito dos direitos de cada um, sem discriminagao ou
distincdo por razdes pessoais, de classe ou grupo. Essa conotagdo, de acordo com
Ruiz (2006), nos permite pensar no que se deve aprender para ser um cidaddo com
direitos e deveres, e visando o bem comum que € a democracia. Em uma dimenséao
psicoldgica, o conceito de convivéncia permite uma analise sobre os sentimentos e
as emogodes exigidos para relacionar-se bem com os demais, para ter uma boa vida
em comum, tais como empatia, reciprocidade afetiva, envolvendo o reconhecimento

do outro como semelhante e diferente ao mesmo tempo.
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E necessario esclarecer também, que a convivéncia no contexto educacional
normalmente esta relacionada a um componente intencional, pois o que geralmente
se expressa € uma representagcao sobre a convivéncia que € desejavel. E ao se
propor neste trabalho uma convivéncia no ambiente educacional mais inclusiva e
democratica, opta-se também por um referencial tedérico de um conjunto de
estudiosos que fundamentam essa perspectiva, que sédo: Maria Cecilia Fierro (2008,
2010, 2013), Francisco Cérdoba (2014), Rosario Del Rey (2009), Rosario Ortega-
Ruiz (2004), Maria Isidora Mena (2003, 2008), Maria Teresa Ramirez (2003), Maria
José Diaz-Aguado (2002, 2007), Laura Garcia Raga (2009), Ramén Lopez Martin
(2009), Patricia Carbajal Padilha (2013) e Carolina Hirmas (2008).

Segundo Mena e Ramirez (2003), a convivéncia refere-se as experiéncias de
interacdo entre as pessoas na busca de conciliacdo entre interesses distintos (p. 45).
E nesse sentido, aprender a autorregular os impulsos, controlar os desejos
particulares em funcdo de um bem comum, é parte da humanizacédo das pessoas e
€ um desafio formativo para as instituicbes educacionais. Ao conviver juntos, os
seres humanos tém a necessidade de encontrar um equilibrio entre a satisfagdo das
proprias necessidades e as dos outros, o que os leva a gerar uma série de
dimensdes pessoais, que permitem avangar na convivéncia.

Uma dessas dimensdes, segundo as autoras, € a capacidade de
compreender o outro e perceber que o outro pode pensar e sentir diferente, de
acordo com as suas proprias experiéncias de vida, sua trajetéria e sua
singularidade. Nessa concepgéo, a comunicagdo exerce um papel fundamental nas
relagdes de interagdo. O dialogo e a escuta possibilitam a confianga e a cooperagao
(FIERRO EVANS, 2013). Essa dimenséo €, portanto, fundamental para o avango na
convivéncia, uma vez que conciliar pontos de vista distintos demanda reconhecer
que o outro pode pensar e sentir de maneira diferente.

Fierro Evans e Mena (2008) acrescentam ainda que compreender o outro
exige uma relacdo de troca entre os sujeitos, propiciando condi¢des para a
legitimidade do outro, e estabelecendo uma relagdo de reciprocidade, definida por
Costa (1991, p. 31) como ‘“interacdo, na qual duas presengas se revelam
mutuamente”, aceitando-se e comunicando algo uma a outra. Nessa perspectiva,
mais do que estar junto, € preciso ir ao encontro da outra pessoa, conhecendo-a e

respeitando-a na sua singularidade.
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Outra dimensédo destacada por Mena e Raminez (2003), e também por
Hirmas e Carranza (2008), é a capacidade de empatia, que significa agregar a
percepgao de que o outro pode pensar e sentir diferente, a ressonancia afetiva. Ou
seja, além de perceber o outro e reconhecer seus diferentes pensamentos e
sentimentos, podem imaginar o que o outro sente, e sensibilizar-se com isso. Rogers
(1977, p. 117) afirma que “é preciso ver com os olhos do outro”, e acrescenta que a
relacao baseada na empatia possibilita ir ao encontro do outro e se colocar no lugar
dele. Hirmas e Carranza (2008) salientam também que a empatia tem forte
interferéncia no desenvolvimento da reciprocidade.

Mena e Ramirez (2003) enfatizam que a caréncia de tais recursos sociais
dificulta a interagdo entre as pessoas que buscam fazer valer ‘seus pontos de vista’
e ‘suas necessidades’, contrapondo ao que se aspira em uma convivéncia inclusiva

e democratica. Para elas, “a interacdo entre as pessoas com caréncias em
habilidades sociais &, inclusive, mais propensa a incluir atos violentos” (p.48). Outra
consideracao feita pelas autoras refere-se aos contextos caracterizados pela
assimetria de poder. Contextos em que as pessoas compartilham o poder, em que
existe a possibilidade de expressao e escuta, com o reconhecimento e respeito a
cada pessoa com seus diferentes modos de pensar e sentir, favorecem um modo de
convivéncia mais participativo, cooperativo e solidario (MENA; RAMIREZ, 2003). As
autoras, corroboradas por Fierro (2013) e Fernandez Garcia (2008), defendem,
portanto, que o modo como a convivéncia é construida em ambientes educacionais
dependem de como estes possibilitam e fomentam as experiéncias de interacao, e
no exercicio do poder que se promulga. Diaz-Aguado (2002) também ressalta que
as instituicdes educacionais devem incorporar inovagdes que permitam distribuir o
protagonismo académico, distribuir o poder, pois nisso consiste a esséncia da
democracia (p.60).

Garcia (2016) acrescenta que a convivéncia é construida pelos modos de
vida coletiva que séo praticados no ambiente educacional, e é tecida, portanto, pelos
padroes de interacdo nas diferentes atividades e experiéncias desenvolvidas no
cotidiano, e que envolve “estar em relacdo ndo somente com pessoas, mas em
algum contexto” (p. 17). Para Jares (2008) a convivéncia também envolve um
contexto, pois a entende como “viver uns com o0s outros com base em certas
relagbes sociais e cddigos valorativos, forcosamente subjetivos, no marco de um

determinado contexto social (p.25). A convivéncia seria, nessa perspectiva, uma
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construcdo coletiva, cotidiana, que se inscreve dentro de um contexto, e “é
responsabilidade de todos os membros educativos, uma vez que exerce fortes
implicagbes na aprendizagem, no desenvolvimento das pessoas” (FIERRO, 2013, p.
10).

Fierro (2013) enfatiza que nos contextos educacionais em que se
desenvolvem praticas que possibilitem a participagdo caracterizada por um
intercambio igualitario entre as pessoas, e através da qual se experimentem a
corresponsabilidade e a participagao na tomada de decisdes sobre assuntos que
concernem a todos, estda se construindo um tecido social que desenvolve
progressivamente competéncias essenciais para viver com os outros. Pode-se dizer,
segundo a autora, que a convivéncia € um conceito aglutinador por referir-se as
interagdes que envolvem e tecem a vida no contexto educacional (FIERRO, 2013, p.
11), pois ndo envolve somente o contexto de ensino e aprendizagem, mas remete
ao espago de vida compartiihada com outros, e portanto, oferece vivéncias

fundamentais para a formacgao social, afetiva e ética.

Supbe a capacidade de trabalhar com outros, de resolver as
diferengas e conflitos que se apresentam na vida escolar, de
reconhecer e apoiar situagdes que podem demandar o suporte e a
solidariedade dos companheiros, a capacidade de escuta ativa e de
didlogo, assim como a empatia, isto é, a capacidade de colocar-se no
lugar de outra pessoa. (FIERRO, 2013, p. 11).

No que se refere a construgdo da convivéncia na Educacgéo Superior, objeto
de pesquisa desta tese, propde-se para este contexto uma convivéncia mais
inclusiva e democratica, um dos temas da Conferéncia Mundial Sobre Educacao,
apresentado como um dos principais desafios para este século (DELORS, 1996;
2010). Construir uma convivéncia inclusiva envolve, segundo Fierro (2013),
promover relagdes baseadas na comunicagdo, no didlogo e na cooperagdo. Se
propde a favorecer processos de conhecer, compreender e valorizar os outros, suas
culturas e suas origens; favorecer processos de participagdo, de indagacgédo e
criacdo de espagos para o dialogo e a deliberagdo, para falar e pensar juntos;
favorecer processos comunitarios a fim de trabalhar para o bem comum, vinculando
ideias a projetos e agdes especificas para questdes reais da sociedade. A

convivéncia democratica tem a ver com a experiéncia de compartilhar a vida com
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outros (FIERRO, 2013, p. 10; 12; GARCIA, 2016, p. 15). Refere-se ao
desenvolvimento de capacidades reflexivas e de habilidades para trabalhar com
outros, para resolver conflitos e estabelecer acordos que regulem a vida em comum,
processos esses relevantes para o exercicio de participagao na vida em sociedade.
Também requer desenvolver um sentido de solidariedade, considerando que nem
todos se encontram na mesma condicdo de fazer ouvir a sua voz. Neste sentido
destaca-se o desenvolvimento da empatia, que permite ao individuo situar-se em
pontos de vista distintos dos seus para analisar e buscar entrar em consenso nas
diferengcas. Entende-se, portanto, que algumas das caracteristicas de uma
convivéncia inclusiva e democratica para o contexto proposto compreendem: o
reconhecimento e atencdo as ideias e as necessidades de outras pessoas, a
valorizagcédo da diversidade, a garantia da participagcédo e da igualdade de direitos de
todas as pessoas, o trabalho cooperativo em que se aprende a trabalhar e
compartilhar com os outros, e a participagcdo em acdes que promovam O bem
comum do grupo, do ambiente educacional, da comunidade, da nagao e do mundo.

Na perspectiva de situar a educacdao como ferramenta a servico da
convivéncia democratica, Raga e Martin (2011, p. 542) identificam competéncias a
serem promovidas nos ambientes educacionais com o objetivo de formar cidadaos
capazes de conviver democraticamente. Sdo elas: “saber participar, saber cooperar,
ser responsavel, ser tolerante, ser solidario, aprender a administrar pacificamente os
conflitos interpessoais, e dispor de habilidades sociais”.

Todo cidaddo em uma sociedade democratica deve saber participar.
Portanto, ambientes educacionais devem promover praticas que possibilitem a
participacdo dos estudantes em acdes e decisbes que concernem a todos, e nas
quais se sintam efetivamente como membros do grupo, potencializando nos
estudantes um sentimento de pertencimento, responsabilidade e cumplicidade.
Hirmas e Carranza (2008) enfatizam que é fundamental para a convivéncia
democratica que os ambientes educacionais sejam lugares onde se realizem
praticas em que os estudantes possam participar em deliberacdes coletivas,
contribuindo com suas opinides, defendendo seus pontos de vista, e tomando
decisdes, além de comprometer-se em projetos coletivos que demandem assumir
tanto responsabilidades individuais quanto coletivas (p.116).

Um ambiente cooperativo em que as atividades sao distribuidas em grupos a

fim de cumprir objetivos comuns deve ser incentivado. Raga e Martin (2011)
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destacam que por meio da cooperagao, os objetivos sao atingidos de maneira eficaz
tanto para aqueles que sao ajudados por outros, como para aqueles que possuem
mais conhecimento e tem a oportunidade de amplia-lo a contextos diferentes e a
novas situacdes. Quando praticas de aprendizagem cooperativa sao utilizadas, os
estudantes aprendem a ver situagdes a partir de outras perspectivas, diferentes das
suas, fomentando a comunicacéo e promovendo avangos na convivéncia.

Ademais, segundo Kokott (2016), as praticas de aprendizagem cooperativa
podem ser muito promissoras na constru¢cdo de relagbes de cuidado entre os
estudantes ao trabalharem de forma corresponsavel por suas aprendizagens na
resolugao de problemas, pois envolve a troca de conhecimentos e experiéncias, e a
ajuda mutua. Desse modo, além do progresso cognitivo, ocorrem avangos na
aprendizagem social pelas experiéncias de interacdo proporcionadas, através das
quais estudantes exercitam interesse uns pelos outros, aprendem a perceber o que
0 outro precisa, bem como a expressar suas proprias necessidades, e desenvolvem
confianga em si € nos outros. Segundo Boff (2012), a atitude de cuidado faz emergir,
portanto, o sentido de responsabilidade, de reciprocidade e complementaridade.

Para Raga e Martin (2011), praticas de aprendizagem cooperativa em que
atividades sado realizadas em grupos que buscam alcangar objetivos comuns,
‘incrementam a interdependéncia entre os membros do grupo, favorecendo o
didlogo, induzindo a sentimentos de confianga mutua, desenvolvendo a
responsabilidade, suscitando ajudas reciprocas e solidariedade entre os membros”
(p. 545), todos eles elementos basicos para uma formacao cidada e democratica.

Diaz-Aguado (2007), ja convicta de que “a aprendizagem cooperativa,
adequadamente aplicada, melhora o desempenho académico dos estudantes”
(p-22), também defende que a cooperacao é a chave para o avango na convivéncia.
Experiéncias em grupo que favorecem a interdependéncia ao proporcionar situagbes
em que a unica forma de alcangar as metas individuais € através do alcance das
metas do grupo, potencializam o esfor¢co, a ajuda e a responsabilidade que se
evidenciam mutuamente entre os estudantes.

Ser responsavel esta estreitamente vinculado a participacéo e a cooperacéo,
e constituem o nucleo da convivéncia democratica (RAGA, MARTIN, 2011).
Fomentar a responsabilidade requer que os estudantes participem da tomada de
decisdes, e que a eles seja dada a oportunidade de assumir o resultado de suas

acdes. E, da mesma forma que a responsabilidade, a tolerancia e a solidariedade
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também s&o aspectos centrais da convivéncia com caracteristicas democraticas. A
primeira trata de ensinar a conviver com os demais independente das diferencas.
Para Raga e Martin (2011), ao promover a tolerancia, promovemos outro valor
fundamental, o da igualdade, que nao se opde a diferenga, mas a inclui. A segunda,
a solidariedade diante dos problemas e necessidades dos outros, esta muito
vinculada a esséncia social do ser humano, em que se transfere os valores do
individual para o coletivo (FERNANDEZ GARCIA, 2008).

Por fim, “muitos dos problemas de convivéncia surgem pela falta de
habilidades sociais e capacidade de se relacionar com o outro” (RAGA; MARTIN,
2011, p. 548), por isso, desenvolvé-las é fundamental para preveni-los. A educagao
em habilidades de resolugdo de problemas interpessoais, de negociagdo, de
comunicagao, cooperagao, proporciona aos estudantes a capacidade de enfrentar
os conflitos interpessoais do cotidiano de maneira democratica e pacifica. Nao se
trata de buscar eliminar os conflitos, ou aplicar receitas disciplinarias estabelecidas
pelos regulamentos, mas buscar os recursos apropriados para melhorar o clima das
relagdes e enfrentar as questdes de forma positiva, pois se bem gerenciados através
das habilidades mencionadas, conflitos podem se converter em um relevante

recurso de aprendizagem.

3.2 A CONVIVENCIA NA EDUCAGAO SUPERIOR

Em consonancia com a Conferéncia Mundial sobre Educag¢ao para o século
XXI de 1996, as Conferéncias Mundiais sobre a Educag¢ao Superior realizadas em
1998 e 2009, e de acordo com o Programa Etica e Cidadania do Ministério da
Educacdo lancado em 2007, o desafio que ronda as instituicbes educacionais
preocupadas com a construcdo de uma educacdo de qualidade que cumpra com
seus objetivos de formagdo da cidadania e de preparagdo dos estudantes para a
vida em sociedade, é aprender a conviver com as diferencas na perspectiva de uma
sociedade democratica e inclusiva. Portanto, com base no exposto na secgao
anterior, e entendendo a convivéncia no contexto educacional como uma construgao
coletiva, cotidiana, desenhada pela interacdo que surge no conjunto de relagdes
interpessoais entre os diferentes membros da comunidade educativa, com suas
diferentes crencgas, valores e atitudes, que exercem fortes implicacbes na

aprendizagem, é possivel afirmar que o ambiente académico universitario também é
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um dos lugares em que se pode aprender a conviver com os outros, segundo uma
mentalidade democratica e inclusiva, visando o bem comum.

Fierro Evans (2013) enfatiza que, nos contextos educacionais, e nestes estao
incluidos os ambientes académicos universitarios, em que se desenvolvem praticas
que possibilitem a participagao caracterizada por um intercambio igualitario entre os
estudantes, e através da qual se experimentem a corresponsabilidade e a
participacao na tomada de decisdes sobre assuntos que concernem a todos, esta se
construindo um tecido social que desenvolve progressivamente competéncias
essenciais para viver com os outros. Mora (2006, p. 53) argumenta que a tarefa da
constru¢cao de uma convivéncia caracterizada por uma mentalidade democratica que
vise o bem comum, deve se centrar em criar oportunidades para o tecimento
cotidiano de uma convivéncia fundada no respeito, na tolerancia, na cooperacéao, na
responsabilidade social, e que reconhece a legitimidade do outro.

Entendendo, entdo, o ambiente académico universitario como um dos lugares
em que também se pode aprender a conviver com os outros dentro de uma
perspectiva democratica e inclusiva, buscou-se nesta sec¢do, explorar produgdes
académicas relacionadas a convivéncia no contexto da Educagao Superior. Tal agao
teve como obijetivo identificar que aspectos e dimensdes vém sendo destacados e
privilegiados sobre o tema nessas produgdes, no intuito de melhor compreendé-lo.

O termo convivéncia tem sido empregado amplamente no contexto
educacional no que se refere as publicagbes em lingua espanhola, como foi possivel
observar na secgdo anterior. No entanto, mesmo em lingua espanhola, percebe-se
uma caréncia de referenciais tedricos que tratem da convivéncia no contexto da
Educacdo Superior, que € objeto de estudo desta tese. Os trabalhos encontrados,
publicados em lingua espanhola, e que utilizam o termo convivéncia, e que se
referem ao contexto da Educagdo Superior sdo os de Pifiero (2014), Castilho-
Cedefio, Flores-Davis e Miranda-Cervantes (2016) e Fonseca, Pefialoza e Ortega
(2017).

Na revisdo de literatura constatou-se também que sobre o contexto da
Educacédo Superior Brasileira, apesar de ndo haver pesquisas publicadas em lingua
portuguesa que utilizem o termo convivéncia, existem publicagées que tratam das
relagdes interpessoais que se estabelecem nesse contexto especifico, e das
habilidades sociais necessarias para nele interagir. Estas publicacbes serao

revisadas posteriormente nesta secao,
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No que se refere a produgao cientifica em lingua inglesa sobre o tema, existe,
no contexto educacional, a tendéncia de traduzir o termo convivéncia como
‘coexistence’, ou seja, coexisténcia. Nas linguas portuguesa e espanhola, existe
uma diferenga importante entre os dois termos. Para Carbajal Padilha (2013, p. 14),
“a coexisténcia pode ser entendida como a relagdo entre pessoas que vivem junto
ou compartilham um espaco determinado sem se agredir, mas também sem interagir
ativamente com elas”. O termo convivéncia, por sua vez, vai mais além, pois
‘pressupbe que as pessoas, além de viver juntas, estabelecem relagoes
interpessoais positivas e ndo-violentas nos ambitos pessoal, social, econdmico e
cultural” (p. 14). De qualquer maneira, ndo foram encontradas publicagcdes que
tratassem da coexisténcia no contexto da Educacdo Superior, mas existem
publicagdes que tratam das relagdes interpessoais que se estabelecem no contexto
em questao, das habilidades de comunicagao interpessoal necessarias para interagir
de maneira positiva nessas relagdes, e das habilidades para a vida.

Iniciando pelos trabalhos publicados em lingua espanhola que utilizam o
termo convivéncia, destaca-se a pesquisa de Pifiero (2014), realizada com
estudantes do curso de Pedagogia de uma universidade publica de Cuba, cujo
objetivo foi melhorar as relagdes de convivéncia entre os estudantes por meio de
projetos educativos que integravam os conteudos dos projetos pedagogicos e o
projeto de vida dos estudantes. A pesquisa, que se refere ao contexto da Educagao
Superior, e é apoiada por Ruiz (2006), Jares (2002), Verdeja (2012) e Carbajal
(2013) no que se refere aos demais contextos educacionais, conclui que a promogao
das relagdes de convivio no meio universitario e a construgdao de um ambiente de
convivéncia democratica implicam no desenvolvimento de habilidades de resolugao
de problemas interpessoais, de negociagao, de cooperagao e de comunicagao.

Para Pifiero (2014, p. 143), a convivéncia no contexto da Educagéo Superior
se produz fundamentalmente através da comunicacdo interpessoal, que se
fundamenta nas habilidades relacionadas a linguagem. Segundo o autor, a eficiéncia
e eficacia da comunicacdo merecem destaque pois determinam a qualidade da
convivéncia, e se evidenciam através das potencialidades comunicativas dos
membros da comunidade universitaria ao expressar, receber e interpretar
mensagens nhas relagdes de comunicagdo interpessoal e dentro do grupo. A
comunicagao interpessoal, ainda segundo o autor, para promover a convivéncia com

caracteristicas democraticas, deve caracterizar-se pela apropriagao de valores de
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respeito a diversidade e aos direitos dos demais, de tolerancia e solidariedade,
sendo de grande importancia que tanto professores como estudantes universitarios
saibam administrar os conflitos, trabalhar em grupo e dialogar na busca de solugdes
para os problemas. De acordo com Jares (2002, p. 86) e Ocampo et al. (2010, p.
57), as agdes para melhorar as habilidades de comunicagdo parecem ser as mais
benéficas na construgao da convivéncia democratica, ja que influenciam na forma de
desenvolver boas relagcbes com os demais por meio de habilidades como: escutar
ativamente, entender e trabalhar de forma cooperativa com os outros.

A escuta ativa, segundo Arellano (2006, p. 21) é um dos aspectos mais
importantes da comunicagao interpessoal. Ela argumenta que a forma de escutar o
outro expressa a maneira de se relacionar com ele e a capacidade de compreendé-
lo. Escutar ativamente, de acordo com a autora, implica em um escutar consciente,
em que se torna fundamental estar atento tanto a mensagem sendo emitida quanto
aos aspectos nao verbais da comunicagdo, como tom de voz, gestos, expressao
facial e postura corporal. A escuta ativa facilita o entendimento e a compreenséao
entre as partes, além da demonstragcdo de interesse e respeito pela ideia do outro.
Arellano (2006) destaca ainda que ndo saber escutar ativamente o outro pode
interferir e até mesmo bloquear a comunicagdo, e por consequéncia, dificultar a
convivéncia.

De acordo com Nérida, Garcia e Blanco (2002), trabalhar de forma
cooperativa € uma maneira de construir a convivéncia na universidade. As autoras
salientam que, ao invés de simplesmente lamentar a postura desmotivada,
desinteressada e disruptiva de estudantes universitarios que afetam a convivéncia, e
por consequéncia, também a aprendizagem, se mostra mais educativo construir uma
proposta formativa centrada no desenvolvimento de atitudes e habilidades que
capacitem os estudantes a atuar adequadamente no seu papel no ambiente
universitario e na sociedade (NERIDA; GARCIA; BLANCO, 2002, p. 2). E nesse
sentido, as autoras destacam em sua pesquisa as contribuicbes de Johnson e
Johnson (1991, p 2) sobre alguns requisitos que uma proposta verdadeiramente
cooperativa deve possuir, a diferenciando de uma ac¢ao simplesmente agrupada, que
sao: interdependéncia positiva, responsabilidade individual, interagdo promotora,
desenvolvimento de habilidades sociais, e consciéncia do funcionamento do grupo.

Vale ressaltar neste trabalho a utilizagcdo de registros em diario de grupo das

dindmicas de situagao cooperativa implantadas no que se refere a interacdo entre
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seus membros, a resolucédo de conflitos, aos processos de lideranca, a distribuicao
de papeis e tarefas, a disposicdo em assumir responsabilidades e a assisténcia
entre os integrantes do grupo. Tais registros permitiram ajustar as atividades de
aprendizagem propostas quando necessario, mostrar o processo do trabalho em
grupo e as vantagens da interagdo, indicar o clima da aula e a qualidade da
comunicacgao, favorecer a tomada de consciéncia sobre os erros cometidos, além de
intensificar as relacdes afetivas entre os membros dos grupos (NERIDA, GARCIA;
BLANCO, 2002, p. 3).

Castillo-Cedenio et al. (2017) desenvolveram uma pesquisa com estudantes
de cursos da area da Educacdo da Universidade Nacional da Costa Rica, a fim de
analisar suas percepgdes sobre o significado de uma universidade com convivéncia
saudavel. As autoras destacam a convivéncia como uma condicdo do bem estar
humano, que deve ser uma das aspiragdes permanentes da comunidade
universitaria. Conceber a universidade como um espaco de convivéncia, segundo as
autoras, desloca o foco do ensino para a aprendizagem pois “concebe todas as
pessoas da comunidade universitaria como aprendizes, o que implica em relagdes
horizontais onde se valorizam as diferentes contribui¢des” (p. 7). Ainda segundo as
autoras, através da convivéncia as relagbes se tornam mais complexas e as
pessoas de multiplas realidades e perspectivas se conectam, permitindo que
interesses e posi¢cdes individualistas se articulem e transitem pouco a pouco pelo
grupo, e deste para a comunidade.

Para uma convivéncia na universidade que Castillo-Cedeno et al. (2017, p. 6-
7) classificam como saudavel, € fundamental favorecer condigbes para que as
relagbes se estabelegam segundo os principios assumidos coletivamente mediante
o dialogo, e para que através da reciprocidade entre os estudantes, se alcance os
propositos comuns. Ademais, € indispensavel que existam processos permanentes
para desenvolver a capacidade de aceitar a legitimidade das outras pessoas e que
se fomentem relagbes de respeito e cuidado, em um ambiente em que haja o
estabelecimento de mecanismos de participacdo democratica e igualdade de
oportunidades.

Outra pesquisa realizada por Fonseca, Pafaloza e Ortega (2018), em uma
universidade publica da Colombia, visou identificar a repercussido da implantacao de
um departamento de orientacdo e acompanhamento académico para a convivéncia

de estudantes universitarios. Tal departamento, além de ter o propésito de fornecer
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informacgédo qualificada e assessoria sobre processos de gestdo académica, tais
como gerenciamento de planos de estudo, percurso de formagédo académica,
cumprimento de normas e regulamento, se propde também a elaborar projetos
académicos que desenvolvam competéncias sociais que contribuam para a
formacéao integral dos estudantes, e para uma efetiva interacado social, facilitando,
assim a convivéncia. Para as autoras, tais projetos se justificam, pois a universidade

€ responsavel pela formacao do

[...] capital humano necessario capaz de provocar mudangas e
transformacgdes na sociedade que conduzam ao alcance do bem
estar econbmico, social e politico, na busca de melhores condigbes
de vida da sociedade, e de gerar processos que formem para a
resolucdo de conflitos e a convivéncia pacifica. (FONSECA,
PENALOZA, ORTEGA, 2018, p. 71).

Neste caso especifico, participaram deste departamento de orientagdao e
acompanhamento académico como tutores ou conselheiros, somente professores
com doutorado, uma vez que proporcionou informagdes, orientagcdo e assessoria
também sobre processos de investigacdo. De acordo com as autoras, o
acompanhamento do estudante em praticas investigativas, especialmente
contextualizados na realidade local, permite que os estudantes se interessem pelos
problemas da sociedade e se preparem para cumprir seu papel protagonista dentro
dela. As autoras também entendem que € através do dialogo com o tutor/conselheiro
académico que os estudantes poderao tomar as melhores decisdes, tanto referentes
a questdes académicas e investigativas, quanto a questdes sociais e de convivéncia.
Nesse contexto, o dialogo se apresenta como um canal de entendimento entre os
membros da comunidade académica universitaria e um valioso instrumento na
busca de realizagdo de acordos, das negociacdes e na resolugdo dos problemas
que afetam a convivéncia.

Considerando a caréncia de trabalhos publicados que utilizem o termo
convivéncia, no caso da lingua portuguesa, ou coexisténcia, no caso da tradugéo
para a lingua inglesa, relacionados ao contexto da Educagdo Superior, e,
considerando que a convivéncia, como apresentado no inicio desta segao, é

desenhada pela interagdo que surge no conjunto das relagdes interpessoais geradas
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entre os membros da comunidade educativa, buscou-se, entdo, trabalhos publicados
que investigassem as relagdes interpessoais no ambiente universitario.

Del Prette e Del Prette, em uma publicacdo de 2003, fazem um relato de
alguns de seus esforgos na anadlise e promogéo do desenvolvimento das relagdes
interpessoais de estudantes universitarios. Segundo os autores, ndo somente houve
um crescimento consideravel da oferta de vagas na Educagao Superior, bem como
os problemas referentes a formagao universitaria também aumentaram (p. 105).
Além de questionamentos sobre a qualidade da atuacido profissional no que se
refere a qualidade técnica do exercicio da profissdo e ao compromisso ético inerente
a atividade profissional, a forma como o profissional constréi e consolida sua relagcéo
com aqueles com quem convive e trabalha tem sido enfaticamente questionada (p.
106). Os autores também destacam sobre esta questdo, que tais dificuldades ainda
ndao vém sendo suficientemente enfrentadas pelas instituicbes de Educacgao
Superior. E tudo isso reforca o pensamento defendido pelos autores de que a
formacéao profissional na Educagéao Superior deveria articular a competéncia técnica
a social.

As constatagdes observacionais dos autores em cursos de graduagao de
diversas areas do conhecimento indicaram dificuldades dos estudantes para
defender ideias e posi¢oes, falar em publico, expressar agrado e discordancia, fazer
cobranca de tarefas a serem realizadas, expressar afeto positivo, dar feedback e
lidar com criticas (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003, p. 109). E com base nessas
observacgdes, os primeiros grupos de treinamento foram realizados pelos autores
com o0s objetivos tanto de aquisicdo de habilidades de relagdo interpessoal
profissionais, como daquelas requeridas pelos estudantes para melhorar suas
experiéncias de interagdo na convivéncia cotidiana com outras pessoas.

Del Prette e Del Prette (2003) relataram também uma proposta de
intervencao através da criacdo de uma disciplina, de carater optativo, para o curso
de Psicologia de uma universidade publica do estado de Sao Paulo, denominada
Psicologia das Habilidades Sociais: Teoria e Pratica, com o objetivo de promover e
analisar um repertério de habilidades sociais cotidianas e também aquelas
relevantes para a atuacgéo profissional, visando o desenvolvimento interpessoal dos
estudantes nas interagdes estabelecidas naquele contexto especifico.

A disciplina, implementada em 1996, e que vinha sendo avaliada

sistematicamente até 2006, segundo Del Prette e Del Prette (2006), com avaliagbes
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pré e pos intervencdo, compreendia 2 etapas: uma introducdo aos conteudos da
area das habilidades sociais, e uma segunda etapa pratica para a implementacao de
um Programa de Desenvolvimento Interpessoal Profissional, visando ampliar o
repertorio das habilidades sociais cotidianas requeridas para uma convivéncia
positiva no ambiente universitario, e também daquelas relevantes para a atuacao
profissional.

As primeiras sessdes eram dedicadas ao desenvolvimento de habilidades
basicas como observar, ouvir, perguntar e responder perguntas, falar de si mesmo,
emitir mensagens nao verbais coerentes com as verbais, decifrar mensagens nao
verbais do outro e elogiar. Tais habilidades, segundo os autores, “criam e
disseminam uma cultura de apoio mutuo no grupo como um todo” (p. 119). Nas
sessdes intermediarias, a énfase foi dada para as dificuldades especificas de cada
participante em seus esforgos de melhorar o préprio desempenho nas relagdes
interpessoais. E, por fim, as sessdes finais introduziam habilidades mais complexas
de coordenar grupo, falar com autoridade, falar em publico, lidar com criticas,
resolver problemas e tomar decisodes.

Os autores concluem que os resultados das avaliagdes mostraram ganhos
significativos de repertorio interpessoal para a maioria dos estudantes que passaram
pela disciplina/programa, promovendo beneficios em termos de qualidade de
convivéncia com os demais integrantes da comunidade académica ao longo da vida
universitaria (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2003, p. 120). A proposta, para os
autores, cria condi¢cdes efetivas de aprendizagem para uma atuacado futura mais
competente e em sintonia com as demandas de uma sociedade em constante
transformacgéao (p. 121).

Vale ressaltar que os autores mencionam em outra publicacdo (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2006, p. 15), que disciplina semelhante ja havia sido
implementada também em outras quatro grandes universidades, com resultados
similares, e que enfatizam a importancia de incluir na Educacao Superior o objetivo
de desenvolvimento das relagdes interpessoais como elemento da formacao
profissional dos cidaddos que atuardo nessa sociedade em constante
transformacéo.

Teles et al. (2015), ao realizar uma pesquisa de comparacéo das habilidades
sociais de estudantes de Jornalismo e Fonoaudiologia de uma universidade publica

de Sao Paulo, salientam a importancia das habilidades sociais dos estudantes para
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a convivéncia no ambiente universitario. As autoras destacam que as instituicdes de
Educacao Superior devem se concentrar na mesma propor¢cao no desenvolvimento
de conhecimento técnico de exceléncia e no desenvolvimento de competéncias para
as relagdes interpessoais que envolvem a cooperagao e o trabalho em equipe (p.
343), uma vez que a competéncia social tem sido cada vez mais exigida e valorizada
pelos profissionais de todas as areas do conhecimento.

Por habilidades sociais as autoras entendem como comportamentos
especificos que resultam em relagdes interpessoais que favorecem interagbes
sociais positivas (TELES et al., 2015, p. 343), e por consequéncia, faciltam a
convivéncia. E o Inventario de Habilidades Sociais de Del Prette e Del Prette (2001)
foi a ferramenta utilizada para avaliar e analisar habilidades sociais de comunicacao,
de civilidade, de empatia, de enfrentamento assertivo e de trabalho em grupo.

Os resultados da pesquisa demonstraram que os estudantes de
Fonoaudiologia possuem mais habilidades sociais do que os de Jornalismo naquele
contexto especifico. Porém, mais importante que a comparacgao estabelecida, € o
fato de que o conhecimento das caréncias dos estudantes no que diz respeito as
habilidades sociais dos dois grupos, possibilita o desenvolvimento de novas
estratégias na busca de melhores relagdes interpessoais e melhor desempenho
profissional (TELES et al., 2015, p. 346). Nesse sentido, as autoras reforcam que os
cursos de graduacao deveriam incentivar, através das disciplinas oferecidas, o
desenvolvimento das relagdes interpessoais como parte dos objetivos académicos.

Soares e Del Prette (2015) escreveram um ensaio sobre as relagdes entre as
habilidades sociais e adaptagdo académica a universidade, no qual analisaram
estudos empiricos sobre os dois temas e as evidéncias das correlagdes entre eles
por elas identificadas. As autoras definem habilidades sociais como “classes de
comportamentos requeridas para a competéncia social, ou seja, para lidar de forma
efetiva com os desafios das interacbes sociais” (p.143), e por adaptagdo académica

a universidade entendem como

[...] o resultado de processos cognitivos e sociais que, quando
harmonizados, tornam mais provavel o éxito do aluno na empreitada
universitaria, o aproveitamento efetivo das condicdbes que a
universidade oferece, € um melhor desenvolvimento pessoal e
ajustamento ao contexto académico da Universidade. (SOARES;
DEL PRETTE, 2015, p.140).
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Os processos cognitivos estdo ligados ao desempenho intelectual do
estudante, e os processos sociais envolvem a convivéncia entre os estudantes, e
entre esses e seus professores, gestores e funcionarios. Segundo as autoras, as
condicbes estabelecidas pela infraestrutura institucional, pelo tipo de curso e pelas
normas deste contexto, podem impactar nesses processos sociais, levando a
comportamentos mais ou menos adaptativos e, portanto, promovendo ou inibindo as
relagdes e experiéncias sociais formativas.

Soares e Del Prette (2015) ressaltam que, em comparagao ao ensino meédio,
no novo ambiente universitario, as solicitacdes intelectuais e de convivio social séo
muito diferentes, e muitas vezes os estudantes ndo sabem como lidar com essas
demandas. Ressaltam ainda que, por colocar o estudante diante de diversas e
ampliadas demandas interpessoais, a universidade deve ser entendida como um
contexto de aprendizagem e aperfeicoamento da competéncia social, que permitira
aos estudantes lidar de forma efetiva com os desafios das interacbes sociais
promovidas pela convivéncia no ambiente universitario (p. 140).

As autoras, fundamentadas em Del Prette e Del Prette (2001), propdem um
conjunto de habilidades sociais que contribuem para a competéncia social, que sao
as habilidades de comunicagdo, de civilidade, assertivas, de expressdao de
sentimento positivo e habilidades sociais profissionais. Elas sustentam que, “dispor
de competéncia social pode facilitar as vivéncias académicas e conduzir a uma
maior satisfacdo pessoal, a um melhor comprometimento com o aprendizado, e a
uma melhor adaptacao a universidade” (SOARES; DEL PRETTE, 2015, p. 145).

Soares e Del Prette (2015) concluem, com base nas evidéncias dos estudos
por elas analisados, que um bom repertério de habilidades sociais pode contribuir
para a qualidade das vivéncias académicas e para o rendimento académico,
facilitando o processo de adaptagcdo ao ambiente universitario. As autoras concluem
ainda que as situagbes e as demandas da vida universitaria constituem
oportunidades de aprendizagem, nao somente académicas, mas também
interpessoais, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades sociais
importantes para o estudante, tanto para a convivéncia no ambiente universitario,
quanto para o seu futuro profissional.

Uma outra pesquisa foi desenvolvida por Soares et al. (2016) com o objetivo

de identificar as percepgdes dos estudantes universitarios de um curso de Psicologia
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de uma universidade publica do Estado do Rio de Janeiro, sobre suas vivéncias nas
relagdes interpessoais no espago académico. Os autores inicialmente destacam que
a formacao universitaria tem se mostrado comprometida em preparar os estudantes
para atender as necessidades de um mercado competitivo e individualista, e com
principios que contrariam a convivéncia em que prevalece o encontro de si e do
outro (SOARES, et al., 2016, p. 57).

Os autores salientam ainda que a utilizacdao de habilidades sociais dos
diferentes membros da comunidade educativa € entendida como condicdo basica
para gerar aprendizagem e solucionar demandas sociais e interpessoais (p. 57).
Realizar trabalhos em grupo, interagir com pessoas de diferentes caracteristicas
sociais e pessoais € com opinides divergentes, exige dos estudantes universitarios
habilidades sociais que os possibilitem participar de acordos, bem como respeitar os
acordos preé-estabelecidos pelos grupos. A literatura consultada pelos autores os
permitiu sugerir que existe uma relagdo entre habilidades sociais e os processos de
interagcdo que uma pessoa pode apresentar ao longo de um continuo (p. 58). Os
autores sugerem que estudantes que apresentam mais habilidades sociais tendem a
estabelecer relagbes interpessoais baseadas na compreensdao do outro e na
empatia, caracteristicas essas, que como ja mencionado na secao anterior por Del
Rey, Ortega e Feria (2009), Carbajal Padilha (2013) e Cérdoba, Del Rey e Ruiz
(2014), favorecem uma convivéncia democratica e inclusiva. Soares et al. (2016)
também mencionam que dentre as relagdes interpessoais estabelecidas no
ambiente académico universitario, a mais complicada acontece entre professores e
estudantes (p. 57). As relagdes interpessoais que se estabelecem entre eles
podera determinar o nivel de engajamento dos estudantes nas atividades
proporcionadas e oportunidades oferecidas pelas institui¢cdes.

A pesquisa de Soares et al. (2016) revelou ainda que a intolerancia com as
diferencas é um dos aspectos das relagdes interpessoais percebidas pelos
estudantes que dificultam a convivéncia entre eles naquele contexto, da mesma
forma que a dificuldade de comunicacgao interpessoal e a dificuldade em se colocar
no lugar do outro e compreender suas necessidades. No que se refere as relagdes
interpessoais entre professores e estudantes, merece destaque que esses ultimos
se percebem excluidos da tomada de decisdes no ambiente académico universitario,
resultando em um distanciamento e desinteresse em participar. Os estudantes

percebem ainda que, naquele contexto, professores evitam levantar e discutir
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situacoes conflitantes e preferem nao debater, o que na percepc¢ao dos estudantes
se deve a dificuldade na conducido de assuntos polémicos. Para as autoras, isso
limitaria a capacidade desses estudantes de refletir e fazer associacbes do seu
cotidiano com o assunto discutido, e aprender a resolver problemas cotidianos.

Tais percepgdes sugerem que o desenvolvimento de relagbes de respeito
mutuo, de tolerdncia com as diferencas, de empatia, de compreensao das
necessidades do outro, e da importancia da responsabilidade na realizacdo das
tarefas de cada um, bem como o desenvolvimento de habilidades de comunicacao e
habilidades para administrar conflitos e resolver problemas, harmonizam as relagdes
interpessoais entre os membros da comunidade académica, facilitando a
convivéncia e favorecendo a aprendizagem.

Gongalves et al. (2009) também ressaltam a importancia das relagdes
interpessoais que se estabelecem entre professores e estudantes no ambiente
académico universitario, e salientam que uma convivéncia baseada em relagdes de
confianga e na troca de experiéncias entre professores e estudantes contribui para o
sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Em uma pesquisa realizada com
professores e estudantes universitarios de uma instituicdo de Educagao Superior
particular do oeste do Parand, os autores buscaram verificar a percepgao daqueles
sobre a interferéncia que as relagdes interpessoais exercem sobre a aprendizagem.

Os autores entendem que no convivio que é tecido no ambiente universitario,
“todos séao influenciados pelas relacbes que se estabelecem uns com os outros”
(GONCALVES et al., 2009, p. 3). E nesse convivio, a comunicacgao interpessoal se
manifesta como um dos principais fatores que interferem nas relagdes que se
estabelecem neste contexto. A pesquisa revelou que as relagdes interpessoais
positivas favorecem avangos na convivéncia e a melhora da qualidade do processo
de ensino e aprendizagem na Educacdo Superior. E relacionar-se positivamente
com outros, segundo os autores, requer abertura para a diversidade, e uma
mentalidade democratica para viver bem em um mundo plural, no qual € possivel
discordar sem ser cruel ou impositivo (GONCALVES et al., 2009, p. 8). Os autores
colocam grande énfase na relagdo interpessoal entre professores e estudantes que,
quando positivas e baseadas no dialogo (p. 9), promovem a compreensdo mutua (p.
10) e facilitam a aprendizagem (p. 11).

A visdo de estudantes universitarios sobre as relagdes interpessoais que se

estabelecem entre professores e estudantes no ambiente académico universitario,
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bem como as contribuicdes dessas relacbes para a formacao profissional desses
estudantes também foi tema de uma pesquisa realizada por Santana et al. (2015),
com estudantes dos cursos de Enfermagem, Nutricio e Farmacia de uma
universidade publica do estado da Paraiba. Por relacionamento interpessoal os
autores entendem como as interagcbes que acontecem nas relacdes de convivio e
comunicagado entre as pessoas (p. 1514), e que no contexto educacional em
questdo, podem influenciar positiva ou negativamente no desempenho dos
estudantes.

A analise dos dados levantados na pesquisa mostrou que os estudantes
percebem a importancia do didlogo nas relagdes interpessoais que envolve,
segundo Santana et al. (2015), as habilidades de saber se expressar e entender o
outro (p. 1516), e que através do dialogo possam expressar com liberdade suas
opinides e dificuldades, e assim, possam buscar juntos, professores e estudantes,
possiveis solugdes para as problematicas encontradas neste contexto de formagao.
A analise dos dados permitiu ainda verificar que quando estudantes percebem que
professores atribuem seriedade ao que expressam, pensam, e sentem, o vinculo
entre eles se intensifica, fortalecendo também a confiangca na relagdo entre
professores e estudantes. A confianga, de acordo com os autores, favorece a
estabilidade nas relagdes interpessoais, aumenta a interagdo entre os membros, e
contribui para a mobilizagdo em equipe (SANTANA et al., 2015, p. 1516). A pesquisa
também aponta para a percepgcao dos estudantes que as relagdes interpessoais
entre professores e estudantes devem estar pautadas no respeito, na ética, no
compromisso e na responsabilidade, e que, compromisso e responsabilidade pelo
outro promovem, além da estabilidade, também a continuidade das relagdes
interpessoais. E no que concerne a formagdao académica e profissional, os
estudantes demonstraram reconhecer que relagbes interpessoais positivas
contribuem para seu crescimento académico e profissional, contribuindo para a
formacéao de individuos capacitados para atuar e interagir na sociedade.

Diferentemente das pesquisas anteriores que depositaram maior énfase nas
relagdes interpessoais que se estabelecem entre professores e estudantes, Couto et
al. (2012) desenvolveram uma pesquisa enfatizando as relagdes interpessoais entre
estudantes universitarios, a fim de identificar os padrdes tipicos de interacdo, e
verificar a relacdo desses padrdes de interacdo com habilidades sociais dos

estudantes. Por relagdes interpessoais os autores, fundamentados em Berscheid e
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Peplau (1983), entendem como associagdes entre individuos que se estabelecem
em um contexto social e que podem ser reguladas por leis, costumes ou acordos
mutuos (COUTO et al., 2012, p. 668). Nessas relagbes, a conexao entre 0s
individuos geralmente envolve algum nivel de interdependéncia, entendida como a
influéncia mutua que os individuos exercem uns sobre os outros nas relagdes
interpessoais, ou seja, “a maioria das coisas que impactam um membro da relagéo
tem algum nivel de impacto sobre o outro membro” (p. 668).

Couto et al. (2012) salientam que o efeito social produzido pelas interagdes
pode ser entendido como adequado ou nao, e as habilidades sociais representam os
comportamentos que permitem um desempenho social que é avaliado pela
competéncia social. Esta se revela “pela capacidade de um individuo de engajar em
situagdes interpessoais de forma a alcangar os objetivos da interagdo, mantendo o
equilibrio de poder e as trocas positivas na relacdo com as outras pessoas” (p. 668).
De acordo com os autores, a competéncia social inclui a habilidade de assumir a
perspectiva do outro além da sua propria na interacdo, de tomar iniciativas e
responder as iniciativas do outro, e modificar a compreensao da situagcdo e do
proprio comportamento, dependendo do contexto. Erickson e Shultz (2001)
acrescentam que a principal caracteristica da competéncia social é a capacidade de
monitoramento dos contextos que permite identificar, e até mesmo antecipar
mudancas, e se adaptar a elas.

A pesquisa desenvolvida por Couto et al. (2012) com estudantes
universitarios de duas instituicbes de Educacao Superior do estado de Goias, tendo
como instrumentos de pesquisa o Inventario de Habilidades Sociais (IHS — Del —
Prette) e o Checklist de Relacdes Interpessoais — Il (CLOIT — Il), resultou na
classificagao de dois grupos de estudantes, um com baixa habilidade social e outro
com alta habilidade social. O grupo classificado como de baixa habilidade social
apresenta padrbes de interacdo caracterizados pelo isolamento, insegurancga,
inibicdo e submissdo, e por isso tendem a assumir posi¢cdes interpessoais
caracterizadas por passividade (COUTO et al., 2012, p. 671), com dificuldade para
se expressar e interagir, ndo se sentindo capazes de realizar sozinhos as atividades,
e por isso preferem ndo assumir responsabilidades e posicdes de lideranga. Os
estudantes do grupo classificados como de alta habilidade social assumem posi¢des
interpessoais baseadas em confianga nas intengdes alheias, e demonstram

interesse no contato com as pessoas. Tendem a sugerir € opinar com mais
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frequéncia do que aqueles com menos habilidades sociais, apresentando maior
disposicdo para participar das relagbes interpessoais e demonstrando maior
segurancga nas proprias capacidades (p. 672).

Os resultados da pesquisa demonstram que um repertério mais amplo em
habilidades sociais indica individuos socialmente mais competentes, especialmente
quando avaliados em tarefas interpessoais (p. 674). Conclui-se através desses
resultados, que o conjunto de habilidades sociais que o estudante universitario
possui vai refletir diretamente na qualidade das relagdes interpessoais que
estabelece no ambiente académico universitario, e consequentemente, impactar na
sua vida pessoal, social e profissional (p. 674).

Como mencionado no inicio desta secdo, ha uma tendéncia de traduzir
convivéncia para coexisténcia na literatura em lingua inglesa, especialmente no que
diz respeito ao contexto educativo, termo que na lingua espanhola e na lingua
portuguesa assume um sentido diferente de convivéncia. Nao foram encontradas
publicagdes em lingua inglesa que utilizassem o termo coexisténcia para referir-se
ao assunto no contexto da Educagcdo Superior, porém ha estudos relacionados a
esse contexto especifico que exploram as relagdes interpessoais que nele se
estabelecem, e que tratam das habilidades sociais que contribuem para as
experiéncias de interagao nessas relacgoes.

Jarosova, Bakc’-Tomic™ e Sikic” (2007) desenvolveram uma pesquisa com
estudantes de Administracdo de uma universidade de Praga, na qual projetaram e
aplicaram um programa de intervengdo, com duragdo de um semestre, para
desenvolver nos estudantes as habilidades de comunicagdo e de relacao
interpessoal, e verificar os efeitos produzidos por essa implementagdao. Segundo as
autoras, os cursos de administragao das universidades da Republica Tcheca, que se
configuram principalmente através de aulas expositivas, ndo tém conseguido
capacitar seus futuros administradores nas habilidades de comunicacao, de relagao
interpessoal e de trabalho em equipe, considerados aspectos cruciais da
competéncia administrativa (JAROSOVA; BAKC'-TOMIC’; SIKIC", 2007, p. 116), e
essenciais a convivéncia no ambiente académico universitario e na vida em
sociedade.

O curso desenvolvido, baseado em métodos de aprendizagem
fundamentados na experiéncia, envolveu tépicos como: autoconsciéncia,

desenvolvimento da empatia, escuta ativa, comunicagcdo assertiva e habilidades
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para liderar individuos e equipes. O propdsito dessa sequéncia de topicos foi
estimular as habilidades de comunicacao e relagao interpessoal dos estudantes e
prepara-los para refletir sobre seu desempenho social. As autoras destacam que a
énfase dada no autoconhecimento e no desenvolvimento da empatia se deve ao fato
de que, muito mais do que exercitar técnicas de gerenciamento das relagdes, o
programa pretende estimular o respeito as diferengas individuais dos participantes e
ampliar o entendimento do contexto social que vivenciam (p. 118).

Os resultados obtidos indicam, de acordo com Jorosova, Bakc’-Tomic’e
Sikic’(2007), que um treinamento em habilidades de comunicacdo e relagéo
interpessoal podem impactar na confianga dos estudantes na sua habilidade de
enfrentar as situagdes mais exigentes e inesperadas do cotidiano da vida
universitaria. E é essa autoconfianga “que facilita o estabelecimento de metas, a
persisténcia face as dificuldades e pode alavancar a motivagao para escolher
realizar as tarefas mais desafiadoras” (p. 119).

Segundo Cordova e Suryani (2011), o desenvolvimento de habilidades de
relacao interpessoal para a convivéncia na Educagao Superior nao € levado a sério
na Indonésia (p. 239), e um dos principais problemas dos estudantes dos cursos da
area de Tecnologia da Informagdao naquele pais, refere-se as suas habilidades de
relacao interpessoal, pois “sdo muito individualistas e ndo manifestam empatia com
relacdo aos outros” (p. 238), e “tém muita dificuldade de expressar livremente o que
esta em suas mentes” (p. 239). Por habilidades de relacao interpessoal as autoras
entendem como as habilidades usadas pelos individuos para interagir e se
comunicar com outras pessoas na busca de conciliagdo de interesses para atingir
objetivos pessoais (CORDOVA; SURYANI, 2011, p. 238). E de acordo com as
autoras, a caréncia de habilidades em como interagir com outras pessoas provoca
uma lacuna entre os estudantes, o que por consequéncia, dificulta a convivéncia
entre eles, compromete o trabalho em equipe e o alcance de objetivos comuns (p.
237).

Tal constatacdo levou as autoras a promover um curso para desenvolver
habilidades de relacao interpessoal para 30 estudantes de um curso de Sistemas de
Informagdo de um Instituto de Tecnologia da Indonésia, com os objetivos de:
preparar os estudantes para se tornarem membros atuantes na sociedade; fortalecer
o vinculo entre os estudantes; e ampliar suas oportunidades no mercado de

trabalho. O curso, com duracdo de 18 semanas, que envolveu atividades tedricas e
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praticas em encontros semanais, buscou desenvolver o trabalho em equipe,
resolucdo de problemas, lideranga, empatia, relagdes positivas, ajuda mutua,
confianca, comunicagao e escuta ativa.

Apesar de alguns estudantes manifestarem grande resisténcia ao curso (p.
239), os resultados obtidos apds avaliagdo diaria e uma avaliagcdo final
demonstraram efeitos positivos tanto nas habilidades de comunicacéo oral quanto
escrita, trabalho em equipe, lideranga e autoconfianca daqueles estudantes
universitarios, apresentando, inclusive, avangos na frequéncia e no desempenho
académico (CORDOVA; SURYANI, 2011, p. 241). O maior avango proporcionado,
segundo as autoras, com base nos resultados obtidos, se deu nas habilidades de
trabalho em equipe, que promoveram nos estudantes a compreensao do seu papel e
responsabilidades na estruturagcdo e funcionamento do grupo na realizagdo das
tarefas.

Um estudo realizado por Min-Chuan et al. (2014) com 600 estudantes
universitarios de trés universidades de Taiwan, buscou, dentre outros propodsitos,
explorar a relagao entre os modos de interagao no convivio entre os estudantes com
sua inteligéncia emocional. Os autores salientam a importancia da pesquisa visto
que uma das grandes pressdes enfrentadas pelos estudantes no cotidiano de suas
vidas universitarias em Taiwan, refere-se as dificuldades nos relacionamentos
interpessoais. A inteligéncia emocional, segundo os autores, fundamentados em
Goleman (1995) seria “a habilidade de manter o autocontrole e a autoconfianca, de
se auto motivar, e consiste de cinco dominios: autoconsciéncia, auto regulagao,
habilidades sociais, empatia e automotivacao” (MING-CHUAN et al., 2014, p. 134).
Essa habilidade, segundo os autores, permitiria aos individuos responder
apropriadamente a diferentes situagdes, enfrentando os desafios e frustragcées da
vida, e resolvendo os problemas com pensamento inovador.

Os componentes abordados nos questionarios aplicados aos estudantes
universitarios, no que se refere a inteligéncia emocional foram: empatia, auto
regulagao, gestao das relagdes e autoconsciéncia. A empatia envolve colocar-se no
lugar do outro, aceita-lo e respeita-lo. A autorregulacdo se concentra no
monitoramento e controle dos pensamentos, sentimentos e comportamentos. A
gestao das relagdes € entendida pelos autores como a capacidade de se expressar,

de comunicar ideias verbalmente ou através de linguagem corporal. E a
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autoconsciéncia se refere a perceber e compreender os proprios pontos fortes,
fracos, necessidades e impulsos.

No que se refere ao propdsito da pesquisa em questdo, os resultados
mostraram que quanto mais elevada a inteligéncia emocional daqueles estudantes
universitarios, mais avancadas as relagdes interpessoais por eles tecidas.
Estudantes se apoiam mutuamente e se sentem mais a vontade e seguros nas
interacgdes, lidam com as situagbes com melhor senso de humor, se engajam mais
ativamente na comunicagao e na transmissdao das suas opinides. Os resultados
também mostram que sdo mais sociaveis e capazes de superar dificuldades nas
relagdes interpessoais, e se sentem mais satisfeitos com as relagdes interpessoais
que estabelecem na convivéncia com os demais estudantes.

Professor Doutor Jyoti S. Kawalekar, de uma universidade da India, enfatiza,
em um artigo publicado em 2017, a importancia de uma educagado fundamentada
nas habilidades para a vida, mais especificamente, no significado das habilidades
para a vida na Educacao Superior. Segundo o autor, estudantes universitarios sdo
os cidadaos que determinam o futuro da nossa sociedade, e por isso, “a Educacéao
Superior tem a oportunidade crucial de afetar o futuro da nossa sociedade através
do aprimoramento substancial do desenvolvimento das habilidades dos nossos
cidadaos” (KAWALEKAR, 2017, p. 43).

Kawalekar (2017) define habilidades para a vida, fundamentado na
Organizag¢ao Mundial da Saude (WHO, 1994), como:

[...] um grande grupo de habilidades psicossociais e de relagdes
interpessoais que podem ajudar as pessoas a tomar decisoes, se
comunicar efetivamente e desenvolver habilidades de enfrentamento
e autogestdo, que direcionam para uma vida produtiva e saudavel.
(KAWELAKAR, 2017, p. 43).

As dez principais habilidades para a vida, segundo a Organizacdo Mundial de
Saude (1995) sdo: autoconsciéncia, empatia, pensamento critico, pensamento
criativo, tomada de decisdo, resolugcdo de problemas, comunicagao efetiva, relacdes
interpessoais, enfrentamento do stress e das emogdes. Assim sendo, as habilidades
para a vida que, segundo o autor, incluem habilidades de pensamento e habilidades
sociais (p. 44), favorecem a tomada de decisdes, a resolugdo de problemas, o

pensamento critico e criativo, a comunicacao efetiva, a construgao de experiéncias
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de convivéncia saudaveis, baseadas na empatia e que conduzirdo a um

enfrentamento da vida de uma maneira produtiva e saudavel. Kawalekar (2017)

enfatiza que é a combinagao desses dois tipos de habilidades, de pensamento e de

relagdes interpessoais, a chave para a construcdo de um convivio de harmonia e

para a promocado de questdes de interesse para a sociedade. O autor ainda
acrescenta que uma proposta educativa baseada em habilidades para a vida deveria

ter inicio na infancia e continuar até o término da graduacgao, pois quanto mais cedo

se desenvolve as habilidades para a vida, menor a chance de que padrbes

negativos de interagdo, e portanto, padrbées negativos de convivéncia, se

estabelecam.

Uma revisao de literatura realizada por Shepherd, Braham e Elston (2010),
traz para a discussao uma série de questdes relacionadas ao desenvolvimento de
habilidades de escuta ativa e de relagao interpessoal na Educagao Superior. As
autoras definem habilidades de relagao interpessoal de uma maneira bem ampla,
fundamentadas em Rungapadiachy (1999, p. 193), como “as habilidades que o
individuo precisa para se comunicar, para interagir de maneira efetiva com outra
pessoa ou grupo de pessoas” (p. 1). As autoras ressaltam que apesar de haver
variagao na literatura consultada sobre quais habilidades estdo envolvidas nessa
definicdo, a maioria dos autores consultados concorda que para que as interagoes, e
portanto, as experiéncias de convivéncia entre os individuos sejam positivas,
algumas habilidades sao fundamentais, tais como: autoconsciéncia, considerada um
pré-requisito para se ter ‘consciéncia do outro’ ou empatia, que constitui a base da
comunicagao efetiva; escuta ativa; questionamento e reflexdo, que consiste no uso
de perguntas ou reflexdes para maximizar as informacgoes relevantes das situagdes
de interagdo; comunicagao oral; assessoramento, entendida aqui como ser efetivo
ao ajudar outros; assertividade, entendida como a habilidade de expressar uma
posicdo de forma clara, objetiva e segura, com muito respeito pelo outro; e,
comunicagao nao-verbal, que envolve expressao facial, olhar, gestos, postura, tome
velocidade de voz (SHEPHERD; BRAHAM; ELSTON, 2010, p. 2).

Para as autoras, no entanto, ao examinar algumas das situagdes de
aprendizagem que ocorrem na Educagao Superior, € possivel observar a existéncia
de uma interdependéncia entre essas varias habilidades de relagcéo interpessoal,
visto que na maioria das situagées de aprendizagem, tais habilidades ndo operam

isoladas umas das outras (p. 2). As autoras citam como exemplo uma tarefa
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projetada para desenvolver habilidades de comunicagdo em estudantes de um curso
de Geografia, que consistia em uma apresentacdo oral, envolvendo habilidades
diferentes, muitas das quais do dominio das relagdes interpessoais. Além de
apresentar informagao oralmente, a tarefa exige dos estudantes um engajamento na
escuta ativa, no monitoramento das reagdes do seu publico, e em responder
apropriadamente as contribuicdes dos outros, tdo bem quanto nas formas de
comunicagao nao-verbal que podem influenciar a mensagem a ser transmitida. No
que se refere aos ouvintes, para que alcancem um nivel de interpretagao coerente
com a proposta a ser transmitida, as autoras salientam que a prontidao e a empatia
para com o falante sdo fundamentais para que os ouvintes vejam as coisas da
perspectiva do emissor, o que requer respeito e interesse pelos outros (p. 3).

Outra questao levantada por Shepherd, Braham e Elston (2010) refere-se as
motivagdes para o desenvolvimento das habilidades de escuta ativa e de relagao
interpessoal no contexto da Educagao Superior. E sobre uma dessas motivagoes, as
autoras argumentam que o desenvolvimento dessas habilidades amplia a
empregabilidade dos estudantes. ldentificar as habilidades mais valorizadas no
mercado de trabalho da atualidade tem se tornado cada vez mais importante, e
parece haver um consenso na literatura consultada pelas autoras, que as
habilidades de comunicagdo e relacdo interpessoal sdo consideradas pelos
empregadores como altamente desejaveis aos ingressantes no mercado de
trabalho, independente da area de atuacdo (p. 4). Dessas, as habilidades de
comunicacao oral identificadas como as mais importantes.

As habilidades de escuta ativa e de relagdo interpessoal também sao
apresentadas pelas autoras como fundamentais para o sucesso no processo de
aprendizagem, visto que muitas das situacbes de aprendizagem a que o0s
estudantes estdo expostos na Educacido Superior dependem fortemente dessas
habilidades. Até mesmo em aulas expositivas que ainda compreendem grande parte
das experiéncias de aprendizagem na universidade, muitas das habilidades
associadas a escuta ativa sao requisitadas. Ademais, as autoras sugerem que a
crescente énfase nos métodos de aprendizagem centrados nos estudantes na
Educacao Superior, significa que o desenvolvimento de habilidades de comunicagao
e relacao interpessoal tem se tornado cada vez mais centrais para as experiéncias

de aprendizagem na universidade, pois
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[...] situacdes de aprendizagem que envolvem discussées ou
trabalhos em grupo, ou exigem que os estudantes reflitam sobre seu
proprio aprendizado, servem para aprimorar as habilidades
relacionadas a comunicacdo oral, escuta ativa e autoconsciéncia,
que sado componentes importantes da competéncia nas relagbes
interpessoais. (SHEPHERD; BRAHAM; ELSTON, 2010, p. 4).

Por fim, Shepherd, Braham e Elston (2010) ainda destacam alguns temas
emergentes relacionados as habilidades de escuta ativa e de relagao interpessoal
que permeiam o convivio no ambiente universitario. O primeiro tema refere-se a
aprendizagem online que esta mudando as dindmicas de comunicagao interpessoal,
afetando o modo como as pessoas ensinam e aprendem e trazendo novos desafios

para os educadores. Para as autoras,

[...] ha uma necessidade crescente de informagdes e recursos para
ajudar estudantes a se adaptar aos ambientes de aprendizagem
online e desenvolver as habilidades de relagdo interpessoal
necessarias para construir e manter essas comunidades online
seguras. Da mesma forma, educadores precisam de auxilio na
mudanga para esse modo de aprendizagem, pois comunicar-se e dar
suporte aos estudantes em um ambiente online envolve diferentes
habilidades do que em situagdes de comunicagdo presenciais.
(SHEPHERD; BRAHAM; ELSTON, 2010, p. 10).

Outro tema emergente levantado refere-se a crescente diversidade cultural
dos estudantes que ingressam na universidade que também tem implicagdes no
desenvolvimento das habilidades de relagdo interpessoal, e portanto, para a
convivéncia neste contexto especifico. Variagbes culturais em termos de
comunicagao constituem mais do que simples diferengas na linguagem. Variacbes
no que diz respeito ao significado de alguns dispositivos de comunicacdo tem o
potencial de criar desconforto e equivocos na interpretacdo. Um exemplo citado
pelas autoras acontece quando individuos que sao oriundos de culturas que nao tem
o habito de manter contatos préximos com as pessoas com as quais interagem
socialmente, podem experimentar desconforto em situagdes de interagdo em que a
proximidade é exigida (p. 11).

Hagenauer e Volet (2014) também fazem uma revisao de literatura sobre as
relagdes interpessoais que se estabelecem no contexto da Educacao Superior, mais

especificamente entre estudantes e professores, no que diz respeito a qualidade
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dessas relacdes e seus efeitos sobre os estudantes, e como a frequéncia e a
qualidade das interacdes podem contribuir para o desenvolvimento dessas relacgoes.
As autoras salientam que, além de haver caréncia de investigagdes sobre o tema no
contexto da Educacdo Superior, as existentes sao desprovidas de uma estrutura
tedrico/conceitual clara (p. 371). Por outro lado, as autoras também destacam a
importancia de investigagdes sobre o tema em virtude do reconhecimento em
extensivas pesquisas das contribuigcdes das relagdes interpessoais entre professores
e estudantes para o sucesso no desempenho de estudantes nos demais contextos
educacionais. As autoras consideram ainda as relacdes interpessoais como “‘uma
das condicbes prévias para a exceléncia no ensino e na aprendizagem na
universidade” (HAGENAUER; VOLET, 2014, p. 371)

A revisao de literatura das autoras permitiu destacar aspectos que influenciam
na qualidade das relagdes interpessoais entre professores e estudantes
universitarios, e que portanto, influenciam na qualidade da convivéncia neste
contexto. Respeito e conectividade, seguranga, confianga e solidariedade foram
apontadas como caracteristicas das relagdes interpessoais positivas. Segundo
Hagenauer e Volet (2014, p. 375), merece destaque a relacdo de cuidado dos
professores para com os estudantes, que em um contexto de ensino e
aprendizagem de adultos pode ser reconhecida através de tentativas explicitas de
promover a integracdo dos estudantes ao ambiente académico universitario, ou por
meio da criagdo de um ambiente seguro com oportunidades positivas para interacao
entre estudantes e professores e estudantes entre si (p. 376).

Outra caracteristica que influencia na qualidade das relagdes interpessoais
entre estudantes e professores universitarios apontada pela revisdo de literatura
realizada por Hagenauer e Volet (2014), é a acessibilidade dos professores, que
facilita interagbes positivas com os estudantes. Além de caracterizados como
aqueles que permanecem na sala de aula para conversar com os estudantes, os
cumprimentam fora da sala de aula, e possuem comportamento acolhedor e
afetuoso, professores acessiveis, conforme levantamento das autoras, estao
disponiveis para o processo de adaptagdo dos estudantes a universidade,
comunicam claramente suas expectativas, e os orientam no que se refere ao
progresso dos seus estudos. Também sao percebidos como professores acessiveis
guando estudantes sentem que podem confiar e que seus problemas académicos e

pessoais serao ouvidos (p. 378).
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As relagdes interpessoais entre professores e estudantes universitarios, além
de serem uma das condi¢des prévias para 0 sucesso na aprendizagem dos
estudantes (HAGENAUER; VOLET, 2014, p. 379), sédo particularmente relevantes no
que se refere a retencdo e evasdo dos estudantes. Nesse sentido as autoras
reforcam a importancia de desenvolver um senso de pertencimento ao ambiente
universitario através do vinculo que se estabelece nas relagbes interpessoais
positivas, que aumenta o nivel de satisfacdo dos estudantes e a probabilidade de
permanecer na universidade. Apesar de relatos que reforcam a ideia de que as
relagdes interpessoais entre os proprios estudantes sdo as mais importantes para o
desenvolvimento de um senso de pertencimento ao ambiente universitario, as
relagdes interpessoais daqueles com seus professores também tem um papel
fundamental na sua decisao de completar ou abandonar os estudos.

Considerando que as relagdes interpessoais entre professores e estudantes
se desenvolvem por meio das interagbes continuas entre eles, Hagenauer e Volet
(2014) destacam que resultados de pesquisas sobre a frequéncia das interagdes
sugerem que pode ser dificil estabelecer relagdes interpessoais positivas quando as
interagcdes raramente acontecem. Nesse sentido, as autoras sugerem que relagdes
interpessoais positivas podem ser fomentadas através da utilizacdo de métodos de
aprendizagem ativa, como por exemplo seminarios, discussoes, trabalhos em grupo,
que promovem interagcbes em sala de aula e a integracédo social de professores e
estudantes (p. 381). As autoras concluem salientando ndao somente a relevancia da
frequéncia das interacbes para as relagbes interpessoais, como também da
qualidade dessas interagdes que assume importancia fundamental, uma vez que
nem toda interacao entre professores e estudantes é de igual qualidade e relevancia
para o desenvolvimento das relagdes interpessoais no ambiente académico
universitario. No entanto, as autoras pontuam a caréncia de estudos sobre como as
interacbes sao percebidas, avaliadas e experimentadas pelos professores e
estudantes, sugerindo que pesquisas sejam realizadas sobre o tema.

A revisdo de literatura que aqui se encerra buscou identificar os aspectos e
dimensdes que vem sendo discutidos e destacados nas producdes académicas
sobre a convivéncia no contexto da Educacéo Superior. Foi possivel perceber que o
interesse em explorar as interagdes que se estabelecem nesse contexto nas
relagdes interpessoais proporcionadas pela convivéncia é recente, visto que grande

parte da literatura revisada data da ultima década, ao mesmo tempo que os autores
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manifestam ainda haver uma caréncia de estudos sobre como as interagdes no
ambiente universitario sdo percebidas, avaliadas e interpretadas pelos membros da
comunidade académica.

A literatura consultada é unanime em destacar a importancia do tema para o
desempenho académico e para o desenvolvimento pessoal, social e profissional dos
estudantes universitarios, reforcando a necessidade de incentivar na mesma
proporcdo o desenvolvimento do conhecimento técnico de exceléncia e o
desenvolvimento de competéncias para as relagdes interpessoais como obijetivos
académicos. Da mesma forma, parece haver uma unanimidade no que diz respeito
a importancia de determinadas habilidades sociais dos estudantes que podem
refletir diretamente na qualidade da convivéncia no ambiente académico
universitario. Habilidades de comunicagao interpessoal foram apontadas como
essenciais para que o dialogo se estabeleca entre os membros da comunidade
académica na busca de realizagdo de acordos, negociacbes e na resolugdo de
problemas que afetam as experiéncias de interagdo proporcionadas pela
convivéncia.

Vale destacar ainda a énfase dada pela literatura revisada as habilidades que
envolvem a compreensao e a percepgao da legitimidade do outro, tais como a
empatia e a escuta ativa, que sao essenciais na promog¢ao de relagdes de respeito
mutuo, confianca, reciprocidade e responsabilidade individual, bem como
indispensaveis para a convivéncia dentro de uma perspectiva democratica e

inclusiva que vise o0 bem comum.

3.3 COMPREENDENDO O CONCEITO DE COOPERACAO

A cooperacdo constitui uma das formas de acgdo coletiva que mais
despertaram interesse de estudo, na medida em que a propria sociedade é
entendida como uma extensa rede de cooperagdo entre os mais diversos atores
sociais (BECKER, 1977). E como forma de agao coletiva imprescindivel a integragcao
da sociedade, a cooperagado vem sendo analisada sob angulos diversos.

Apesar do termo cooperagao vinculado a aprendizagem comegar a aparecer
na literatura cientifica ainda no final dos anos 1940 (JOHNSON et al., 2013),
observa-se somente nas ultimas décadas um incremento da producao cientifica

sobre cooperagao no contexto educacional, o que torna o esclarecimento deste
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conceito de grande importancia. Tal incremento surge da busca por alternativas aos
modelos em que estudantes trabalham um contra o outro para alcangar um objetivo
académico, e a aprendizagem individualista, na qual estudantes trabalham de forma
solitaria para alcangar cada um o seu objetivo, e que ainda imperam no contexto
educacional e tem se mostrado ineficaz na promogédo do sucesso académico. A
cooperagao vem sendo considerada como uma das mais importantes ferramentas
que as universidades podem utilizar para promover atitudes construtivas e positivas
nos estudantes relacionadas a aprendizagem (JOHNSON et al., 2013; TINTO, 1993,
1997).

Ao buscar a etimologia da palavra, o Online Etymology Dictionary apresenta
o termo cooperagdo como um substantivo que deriva do latim cooperatio que
significa “um trabalho em conjunto”, que por sua vez se origina de cooperari, que
significa “trabalhar junto”, em que o prefixo com- assume o significado de “junto a” e
operari, que significa “trabalhar”. Segundo a origem da palavra, cooperagao significa,
portanto, trabalhar junto, trabalhar com, o que supde que deve haver mais de uma
pessoa envolvida ou entidade envolvida em uma atividade produtiva.

Na busca por ampliar a compreensao do conceito de cooperacao,
estabelecer seus fundamentos, e torna-lo aplicavel eficazmente quando inserido na
pratica e nas pesquisas do contexto educacional, Cittolin (2017) se propds a analisar
tal conceito, utilizando uma técnica de analise de conceito proposta por Walter e
Avant (1995), que compreende oito passos definidos. Sao eles: a selecdo do
conceito que se busca compreensdo; a determinagcdo dos objetivos da analise
conceitual que se refere a finalidade da analise que se pretende realizar, que pode
compreender desde o esclarecimento do significado de um conceito, o refinamento
de um conceito quando apresenta multiplos significados, o ajuste entre sua definicao
e sua aplicabilidade, até o desenvolvimento de uma definicdo operacional; a
identificagdo dos usos do conceito que se refere a busca na literatura, a fim de
verificar como o conceito em questdo esta sendo enfocado ou aplicado nos mais
distintos contextos; a determinagédo dos atributos basicos ou essenciais, que requer
a identificacdo de palavras ou expressdes que aparecem repetidamente na
literatura, que mostram a esséncia do conceito; o desenvolvimento de um caso-
modelo, que visa ilustrar o conceito através de um exemplo que contenha os
atributos essenciais ou definidores do mesmo; o desenvolvimento de outros casos -

limitrofes, relacionados, contrarios, inventados, ilegitimos - que podem auxiliar na
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decisdo quanto aos atributos realmente essenciais; a identificagdo dos antecedentes
e consequéncias do conceito que se refere a identificacdo de incidentes ou eventos
que acontecem anteriormente ao fendmeno, ou seja, sdo necessarios para a sua
ocorréncia, e eventos ou situagbes que surgem ou resultam da presenga do
fendmeno; e o ultimo passo da analise de conceito que € a definicdo de referéncias
empiricas para os atributos definidores.

Seguindo os passos de Walter e Avant (1995), Cittolin (2017) apresenta o
conceito de cooperacdo no ambito da literatura de diferentes areas do
conhecimento. No verbete do Dicionario de Ciéncias Sociais, o termo cooperagao se
define como “qualquer forma de trabalho em conjunto, em contraste com
concorréncia”. Benzaquen (2006) traz da Sociologia um conceito de cooperagao
como uma forma de interagdo, na qual os individuos se empenham na obtencao de
um fim coletivo e comum, sendo assim, imprescindivel na constituicido da maioria
dos grupos sociais (p. 2). Na area da Economia, Arroyo (2008) pontua que
cooperagao € uma construcao cultural que se baseia na interacédo social, em que os
objetivos sdo comuns, as agdes sdo compartilhadas e os beneficios distribuidos com
equilibrio por todo o sistema (p. 78). Ja& para a Ecologia, a cooperagdao € uma
associacao entre individuos de espécies diferentes em que ambos se beneficiam,
mas cuja coexisténcia ndo é obrigatéria (CASSINI, 2005, p. 15). Cooperagéo, na
politica, segundo Afonso (1995, p. 13), € a criagio de mecanismos e
estabelecimento de lagos de solidariedade, “um trabalho em comum, de colaboragao
e ato de ajuda ao desenvolvimento”, para compensar diferencas entre os
desenvolvidos e os em desenvolvimento. Na administragdo, a cooperagao, de
acordo com Silva (2007), significa um trabalho em conjunto no qual cada parceiro
disponibiliza aquilo que tem de melhor, atuando de forma complementar, mesmo
garantindo sua independéncia. E uma relacdo que ocorre em nivel horizontal com
motivagdes semelhantes ou distintas entre os parceiros, o qual gera beneficios
mutuos. E na area da Educacdo (JOHNSON et al., 1998; 2013), a cooperagao é
entendida como individuos trabalhando junto para atingir objetivos compartilhados,
para potencializar a aprendizagem um dos outros e a sua propria, buscando
resultados que sao benéficos para si proprios e para todos os outros membros do
grupo. Rué (1998, p. 5) enfatiza que esses objetivos sdo de tal forma vinculados,
que “cada um dos individuos s6 pode alcancar seus objetivos se, e somente se, 0s

demais conseguirem alcancar os seus”.
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Apoés verificar os conceitos de cooperagdo nas areas de Sociologia,
Economia, Politica, Administracdo, Ecologia e Educagdo, a autora identifica os
atributos basicos que sao evidenciados pelos pensamentos selecionados: relagao,
interagdo, associagao, trabalho em conjunto, fim coletivo, objetivos comuns,
beneficios mutuos. A literatura permitiu verificar que cooperacao é evidenciada como
uma forma de relagao, interagdo, de associacido entre individuos, na qual esses
individuos se empenham, ajudam e disponibilizam aquilo que tem de melhor,
trabalhando em conjunto, na obtencdo de um fim coletivo e comum, gerando
beneficios mutuos, independente se as motivagdes sao semelhantes ou distintas
entre os individuos. E importante ressaltar a observacdo feita pela Ecologia, bem
como pela Administracdo, que apesar dessa associacdo, dessa parceria entre os
individuos, que pode ser advinda de motivacdes diferentes, em que cada parceiro
disponibiliza aquilo que tem de melhor, mas da qual ambos se beneficiam, a
coexisténcia ndo é obrigatdria, garantindo a independéncia de cada um dos
individuos.

A partir da identificacdo dos atributos do conceito de cooperagao
apresentados, Cittolin (2017) interpreta cooperagdo como um recurso, um artificio
social, que aproxima os individuos na busca da complementaridade de interesses.
Se baseia em relacdes associativas e na interacdo entre os individuos, através da
qual estes buscam explicagdes e solugbes para problemas comuns, por meio de
acgdes coletivas, e de cujos resultados todos se beneficiam.

Em conformidade com a técnica de analise de conceito proposta por Walter e
Avant (1995), como casos-modelo para a cooperagdo, € possivel citar dois
exemplos, um advindo da Ecologia, e outro, da Educagdo. O passaro-palito e o
crocodilo sdo um exemplo de cooperacgao. Os crocodilos que vivem no Rio Nilo, ao
dormirem, podem deixar a boca aberta. O passaro-palito aproveita essa
oportunidade para se alimentar dos parasitas e restos de alimentos encontrados
entre os dentes e na boca do crocodilo. Dessa forma, o passaro-palito livra o
crocodilo dos parasitas indesejaveis e, ao mesmo tempo, se alimenta. Tanto o
passaro quanto o crocodilo podem viver isoladamente, e portanto, a coexisténcia de
ambos ndo é obrigatéria. Outro exemplo de cooperagdo pode acontecer quando
professores promovem discussdes em pares e a cada vinte minutos de aula, langam
uma pergunta sobre o conteudo recém apresentado. Cada estudante formula sua

propria resposta e em seguida compartilha com seu colega, cada um ouvindo
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atentamente a resposta do outro. Os estudantes criam uma nova resposta que é
superior a formulagdo inicial de cada um, integrando as duas respostas,
reconstruindo sobre o pensamento de cada um, e sintetizando, o que exige dos
estudantes processar cognitivamente o material recém apresentado.

Ainda com base na técnica de analise de conceito dos autores mencionados,
como exemplo de caso contrario, € possivel citar uma aula tradicional expositiva que
tem por base a transmissdo do conhecimento do mestre para o aluno, pela
linguagem verbal ou escrita, cuja premissa basica € que basta o professor
apresentar o conteudo para que os estudantes aprendam. Ndo ha espacgos para
questionamentos e a avaliagdo da aprendizagem se fundamenta na memorizagao de
conteudos.

Segundo Cittolin (2017, p. 7), os antecedentes da cooperagdo, que se
referem aos incidentes ou eventos que acontecem anteriormente ao fenébmeno, e
portanto, sdo necessarios a sua ocorréncia, podem ser a interdependéncia social,
responsabilidade individual, alteridade, intencionalidade, habilidades sociais e de
comunicagao. A interdependéncia positiva refere-se a percep¢ao dos membros do
grupo de que precisam uns dos outros para realizar uma tarefa atribuida ao grupo,
pois sao parte de um time. Professores podem promover essa interdependéncia
estabelecendo objetivos mutuos, em comum, no sentido de que precisam aprender a
certificar-se de que todos os outros membros do grupo também aprendam e sejam
da mesma forma recompensados. A responsabilidade individual refere-se a
percepcao dos membros do grupo de que os resultados alcangados, tanto
individuais quanto do grupo, dependem da quantidade e qualidade das contribuigbes
de cada um. A responsabilidade individual envolve também a percepg¢ao dos
membros do grupo em relagdo aqueles que necessitam de mais apoio, assisténcia
na realizagdo do que esta sob sua responsabilidade. Professores também podem
estruturar a responsabilidade individual avaliando a quantidade e qualidade das
contribuigdes de cada membro, apresentando os resultados individualmente e para o
grupo. Alteridade pressupde considerar, reconhecer, valorizar e dialogar com os
outros membros do grupo. Na relagado caracterizada pela alteridade, o modo de
pensar e as experiéncias particulares sao preservados e levados em consideragao,
na busca do aprendizado com o diferente. A intencionalidade refere-se a percepgao
dos estudantes do direcionamento que precisam imprimir em relagdo ao objeto.

Essa percepgédo envolve conhecer, ter clareza dos objetivos da atividade, das
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funcdes de cada membro, bem como acreditar no alcance dos objetivos e dos
resultados. As habilidades sociais e de comunicacdo incluem a capacidade de lidar
com e resolver conflitos, de tomar decisdes e de exercer lideranga na interacdo com
o grupo. Refere-se também a percepcgéo de que, para atingir uma meta, € essencial
0 engajamento de todos na discussao de todas as questdes e problemas envolvidos.

As consequéncias da cooperacdo, que se referem a eventos ou situagdes
que surgem ou resultam da presenga do fendmeno, seriam a promogao da
qualidade da vida universitaria através do incremento das habilidades sociais e da
saude psicoldgica, da integragdo a comunidade académica, bem como do avango no
desempenho académico. No contexto da Educagao Superior, o incremento dessas
habilidades pode melhorar a qualidade do ajuste social dos estudantes a vida
universitaria, a sua integracdo a vida académica, reduzindo suas incertezas
relacionadas a continuidade dos estudos universitarios, e reforcando seu
compromisso em permanecer na universidade (JOHNSON et al., 2013).

A analise do conceito de cooperagdo de Cittolin (2017) permitiu observar,
pela identificacdo dos atributos basicos, dos antecedentes e das consequéncias, que
muitos outros conceitos estdo amarrados aos seu, e que O proposito da
aprendizagem com foco na cooperacao € fazer de cada membro do grupo, um
individuo mais forte, e por consequéncia, um individuo com um melhor desempenho,
que resultarda em um trabalho de grupo mais eficiente e mais eficaz. E preciso,
porém, ter em mente que nem todos os esforgcos realizados pelo grupo envolvem
cooperacgao. O simples fato de colocar os estudantes em grupo e dizer para que
trabalhem juntos, n&o resulta em esforgos cooperativos. Tal procedimento pode,
inclusive, resultar em esforgos individuais e competitivos. No entanto, toda vez que
houver interagcdo entre dois ou mais individuos, existe um potencial para a
cooperacao. Cooperagao, portanto, somente se estabelece sob determinadas
condig¢des, identificadas no estudo de Cittolin (2017) como interdependéncia
positiva, responsabilidade individual, alteridade, intencionalidade, habilidades sociais
e de comunicagao.

Partindo dos atributos do conceito identificados no estudo em questao, é
possivel sugerir que, a interpretagdo de cooperagao apresentada como um recurso,
um artificio social que aproxima os individuos na complementaridade de interesses,
baseada em relagdes associativas e na interagao entre os individuos que buscam

explicagdes e solugdes para problemas comuns em que todos se beneficiam dos
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resultados, torna-se aplicavel no cenario da Educacéo Superior. Ademais, é possivel
sugerir que a cooperagao proporciona fundamentos para formas de Aprendizagem
Ativa (JOHNSON et al.,, 2013; SMITH, 2011), cuja premissa é o trabalho em
conjunto, envolvendo a interacdo e o engajamento dos envolvidos em discussdes,
nas quais eles constroem e expandem a compreensdo de conceitos a serem
aprendidos para a resolucdo de questdes, pois proporciona oportunidades de
aprendizagem que n&o existem quando se trabalha de forma individual e

competitiva.

3.4 A TEORIA DE MORTON DEUTSCH

Morton Deutsch (1920 — 2017), psicélogo social estadunidense, é autor de
mais de 15 livros e cerca de uma centena de trabalhos entre artigos e capitulos de
livros relacionados as questdes sobre justica social, resolugdo de conflitos, relagbes
intergrupais, cooperagcdo e competicdo, e aprendizagem cooperativa. Estudou no
Massachusetts Institute of Technology, sob a orientagdo de Kurt Lewin, onde
concluiu seu doutoramento em 1948 ao escrever uma tese comparando os efeitos
psicologicos e a produtividade de grupos cooperativos e grupos competitivos.

Morton Deutsch (1991) declarou em uma publicagdo em 1991 que,
inicialmente, sua motivagdo em pesquisar sobre os efeitos da cooperagdo e da
competicdo resultava do seu desassossego referente a uma guerra nuclear, e do
seu pensamento de que “a humanidade n&o sobreviveria a ndo ser que as nagdes
do mundo cooperassem umas com as outras” (p. 2). Ao mudar o foco das relagdes
entre as nagbes para as que se estabelecem dentro de um grupo, Morton Deutsch
tentou entender as caracteristicas fundamentais das relagdes cooperativas e
competitivas, e as consequéncias desses diferentes tipos de interdependéncias de
uma maneira tal que pudesse se referir tanto as relagdes entre individuos, entre
grupos, tdo bem quanto entre nagdes (p. 2).

Seus estudos comparando processos cooperativos e competitivos o levaram,
ainda no comego de sua carreira, a sua maior contribuicdo tedrica, a Teoria da
Cooperacdo e Competicdo. A teoria, apresentada em 1949, estuda a
interdependéncia entre os objetivos, cooperativos versus competitivos, nos
processos sociais € nas relagdes de convivéncia que ocorrem nos grupos, € que

envolvem aspectos como, a prontiddo de um individuo em aceitar a influéncia de
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outra pessoa, uma disposi¢cao individual de avaliar a si proprio € 0 ambiente que o
cerca, a capacidade das agdes de uma pessoa de satisfazer as intengdes de outra.

Nao somente Morton Deutsch, como também outros autores antes dele que
escreveram sobre cooperagdo, também escreveram sobre competicdo (MAY &
DOOB, 1937; MEAD, 1937; MALLER, 1929), talvez porque ambas, cooperagao e
competicao, segundo May e Doob (1937), estdo direcionadas ao mesmo objetivo por
no minimo dois individuos. Na competi¢édo, o objetivo buscado pode ser alcangado
de igual forma por alguns, mas nao por todos os individuos que se comportam
competitivamente. Enquanto que na cooperagao, o objetivo pode ser alcangado por
todos, ou quase todos os individuos que agem cooperativamente (MAY; DOOB,
1937, p. 6). Os autores afirmam que os individuos competem entre si quando estao
lutando para atingir um mesmo objetivo que é escasso, e que cooperam uns com 0s
outros para atingir os mesmos objetivos que podem ser compartilhados.
Acrescentam ainda que a competicdo ocorre quando os individuos tém poucos
vinculos psicolégicos uns com os outros, e a cooperagado acontece quando estes
existem.

Mead (1937, p. 8) define cooperagcdo como o ato de trabalhar juntos, no
convivio com os outros, em diregdo a um objetivo, enquanto que competigdo seria o
ato de se empenhar para obter o que o outro também esta se esforcando para obter
ao mesmo tempo. Nesse mesmo sentido, Maller (1929) define uma situagao
cooperativa como aquela que estimula o individuo a empenhar-se, juntamente com
os outros membros do grupo para atingir um objetivo que pode ser compartilhado
igualmente por todos. Uma situagdo competitiva, por sua vez, estimula o individuo a
lutar contra os outros membros do grupo no alcance de um objetivo que ele espera
ser o unico a atingir.

Lewis (1944) tem uma visao bastante instigante sobre o papel do ego em
situagdes cooperativas e competitivas. Para a autora, “acdo conjunta, uniao fisica,
sincronia e complementaridade nado sado o suficiente para que os individuos
cooperem” (p. 3). Segundo ela, o requisito minimo para um individuo cooperar é
uma diminui¢do das demandas do ego de maneira tal que as exigéncias do objetivo
a ser alcancado e as dos outros individuos possam funcionar livremente (p. 115).
Em uma situacdo verdadeiramente cooperativa, as necessidades pessoais irao
presidir somente se forem relevantes para o alcance do objetivo, ou seja, o objetivo
comum € mais importante do que qualquer objetivo pessoal (p. 115). Situagées em
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que ha competicao individual, no entanto, envolvem um aumento das demandas do
ego de maneira tal que o objetivo pessoal € mais importante que o objetivo comum,
e o0 objetivo é vencer ou ter prestigio (p. 116). Nesses contextos, somente as
atividades que satisfazem os objetivos pessoais sédo satisfatorias.

Morton Deutsch (1949), o tedrico escolhido para nortear esta pesquisa,
identifica haver um nucleo de conceitos comuns no tratamento de situacbes
cooperativas e competitivas, que permite perceber que a distingdo entre cooperacao
e competicdo estaria na diferenga da natureza das metas nas duas situagdes. Ou
seja, em situagdes cooperativas, as metas para cada individuo envolvido na situagao
estdo inter-relacionadas por determinadas caracteristicas, e sao definidas de
maneira tal que uma meta pode ser alcancada por qualquer individuo somente se
todos os envolvidos também puderem alcangar as suas. Deutsch (1949, p. 132)
denomina essa caracteristica de “metas que promovem a interdependéncia”. No
entanto, o que caracteriza situacbes competitivas € que as metas para cada
individuo sao definidas de modo tal que se uma meta é alcancada por qualquer dos
individuos, os outros individuos serao, até certo ponto, incapazes de alcancar as
suas naquela determinada situagdo. Deutsch (1949, p. 132) denomina essa
caracteristica de “metas que se opde ou bloqueiam a interdependéncia”.

Ainda sobre essas caracteristicas o autor destaca haver muito poucas
situagbes de vida reais que sdo puramente cooperativas ou competitivas uma vez
que as situacbes da convivéncia cotidiana envolvem um conjunto complexo de
metas em direcdo das quais os individuos podem promover ou bloquear a
interdependéncia. Os membros de um time de basquete, por exemplo, podem estar
inter-relacionados cooperativamente no que se refere a vencer o jogo, mas
competitivamente inter-relacionados no que diz respeito a quem vai ser a estrela do
jogo (DEUTSCH, 1949, p. 132).

Além de ter recebido inumeras premiagbes por seus trabalhos e de sua
proeminente carreira na Columbia University como Professor de Psicologia e
Educacao, outro tema de grande importancia desenvolvido por Morton Deutsch foi o
conceito do que ele denominou de “A Lei Bruta” (The Crude Law) que determina que
os efeitos tipicos de uma dada relagdo tendem a influencia-la (DEUTSCH, 1991, p.
5). Assim sendo, os efeitos tipicos da cooperagcdo para a convivéncia como a
prontiddo em ser prestativo, a confianca, a abertura para a comunicacdo, a

sensibilidade aos interesses comuns, a orientagdo no sentido de enfatizar o poder
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compartilhado ao invés de empoderar as diferengas, incitam comportamentos
amigaveis e prestativos, cooperantes, e tais comportamentos conduzirdo a uma
relacdo cooperativa. Da mesma forma, a competicdo motiva e € motivada pelo uso
de taticas de coercdo ou ameacas, pelas tentativas de enfatizar as diferencas de
poder e de obstrugao do sucesso uns dos outros, pela comunicacao deficiente e por
atitudes hostis e de desconfianga, e pela énfase nos interesses opostos. Esforcos
individualistas, seguindo a mesma premissa, tendem a motivar e ser motivados por
uma anulacéo dos demais individuos (p. 5).

E indispensavel ressaltar um dos aspectos da dinamica interna dos grupos
que trabalham de forma cooperativa pesquisados por Morton Deutsch (1962): a
confianga. Segundo Deutsch (1962), a esséncia da cooperagao esta na confianga
dos homens uns nos outros. “E a forca mais unificadora que retine uma diversidade
de pessoas, cada uma com seus interesses, em uma unidade coletiva” (p. 302).
Para ele, a desconfianga quebra todos os lagos. Deutsch (1962) entende a confianga
como crucial no que se refere a decisdo dos individuos por cooperar ou nao.
Segundo ele, a cooperagdao somente se desenvolvera pela iniciativa de um
individuo, cujas agdes sao claramente reconhecidas como favoraveis para o alcance
das metas interdependentes. Esse individuo reconhece que os demais individuos
sao suficientemente confiaveis, no que se refere a retribuir com outras acodes
cooperativas, ou seja, o individuo deve ter a confianga de que o outro individuo tem
a habilidade e a intengao de realizar tais agdes (p. 296).

Deutsch (1955, p. 18; 1958, p. 9) acrescenta que o desenvolvimento da
confianga mutua pode ser influenciado pela comunicagdo, uma vez que as
caracteristicas basicas de uma relagcdo cooperativa sdo explicitadas no que é
comunicado. Tais caracteristicas compreendem a expressado das intengdes e das
expectativas, a expressao da reacao planejada as violagdes das expectativas, e a
expressao de um modo de restaurar a cooperagdao depois que as violagdes das
expectativas aconteceram (DEUTSCH, 1958, p. 31; 1962, p. 312). Deutsch (1962, p.
315) sugere que a oportunidade e a habilidade de comunicar as responsabilidades
mutuas e especificar um procedimento para lidar com as violagbes quando elas
acontecem, e retornar a um estado de equilibrio com o minimo de desvantagens,

facilitam o desenvolvimento da confianga.
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3.5 APRENDIZAGEM COOPERATIVA E INTERDEPENDENCIA SOCIAL

A atual énfase no uso da aprendizagem cooperativa no contexto da
Educagao Superior tem seu ponto inicial na pesquisa desenvolvida por Morton
Deutsch em 1949, demonstrando o poder da cooperagcao em uma turma do curso de
Psicologia do Massachusetts Institute of Technology (MIT), e posteriormente com a
ampliacdo da teoria proposta por Deutsch pelos seus discipulos David W. Johnson e
Roger T. Johnson (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998, p. 31; 2013, p. 7).

No entanto, Johnson e Johnson (2009b) afirmam que entre os anos 1940 e
1970, a aprendizagem cooperativa era relativamente desconhecida e pouco
utilizada, pois havia, nesse periodo, uma forte resisténcia cultural ao uso de esforgos
cooperativos no convivio do ambiente educacional, com base no Darwinismo social
que promovia a competicdo interpessoal. Ao final dos anos 1960, a competicao
passou a ser criticada e a visdo de que individuos fortes eram construidos através
do isolamento dos estudantes, no qual aprendiam sozinhos sem interagir com os
outros, comegou a ser propagada. Cientistas sociais logo desafiaram essa
aprendizagem individualista e apontaram o papel essencial da interagdo entre pares
e das relagbes para a socializagdo e para a aprendizagem. Os autores destacam,
contudo, que foi somente em meados dos anos 1980 que a aprendizagem
cooperativa comegou a ganhar ampla aceitagao (p. 365).

Johnson, Johnson e Smith (2013, p. 3) consideram a cooperagdo como o
mais importante meio através do qual se atinge objetivos em situagdes de
aprendizagem. A cooperagado, fundamentada em Maller (1929), Mead (1937) e
Deutsch (1949, 1962, 1991), envolve trabalhar juntos para cumprir objetivos
compartilhados igualmente por todos. Ao cooperar, individuos buscam resultados
que sao benéficos para si préprios tdo bem quanto para os outros membros do
grupo. E por aprendizagem cooperativa, Johnson (2003, p. 940) e Johnson, Johnson
e Smith (2013, p. 3) entendem como “o uso educativo de pequenos grupos em que
os estudantes trabalham juntos para maximizar sua prépria aprendizagem tdo bem
quanto a dos outros”. De acordo com Johnson (2003), Johnson e Johnson (2009a) e
Johnson, Johnson e Smith (1998, 2013), o uso da aprendizagem cooperativa no
contexto da Educacdo Superior tem sua origem com a criagdo da Teoria da

Interdependéncia Social, no inicio do século XX, quando Kurt Koffka propds que
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grupos eram unidades dindmicas nas quais a interdependéncia entre os individuos
poderia variar.
Entre 1920 e 1930, um dos discipulos de Koffka, Kurt Lewin, refinou suas

ideias e expressou que

[...] a esséncia de um grupo € a interdependéncia entre os membros
(criada pelos objetivos comuns) que resulta no grupo ser ‘uma
unidade dinamica’, de maneira tal que uma mudanca no estado de
um membro modifica o estado de qualquer outro membro do grupo.
(JOHNSON, 2003, p. 935; JOHNSON; JOHNSON, 2009a, p. 3;
JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 2013, p. 4).

Ao final dos anos 1940, um dos discipulos de Kurt Lewin, Morton Deutsch,
ampliou seu raciocinio sobre a interdependéncia social e formulou a Teoria da
Cooperacado e Competicdo, na qual concebeu trés tipos de interdependéncia social:
a positiva, a negativa e a auséncia de interdependéncia. A positiva resulta em
interagdes promotoras nas quais os individuos encorajam e facilitam os esforgos uns
dos outros para aprender, e somente existe quando individuos percebem que podem
alcancar seus objetivos se, e somente se os outros no grupo também alcangarem os
seus (JOHNSON, 2003, p. 935; JOHNSON; JOHNSON, 2009a, p. 2; JOHNSON;
JOHNSON, SMITH, 1998, p. 28; 2013, p. 4). A negativa resulta em interagcbes nas
quais individuos desestimulam e obstruem os esforgos uns dos outros para alcancar
os objetivos, e percebem que quando um membro alcanga seus objetivos, todos os
outros fracassam nessa tarefa (JOHNSON, 2003, p. 935; JOHNSON; JOHNSON,
2009a, p. 2; JOHNSON; JOHNSON, SMITH, 1998, p. 28; 2013, p. 4). A auséncia de
interdependéncia, por sua vez, resulta na inexisténcia de interagao, visto que os
individuos trabalham individualmente, sozinhos, sem qualquer experiéncia de troca
com os demais individuos e percebem que podem atingir seus objetivos
independentemente dos demais (JOHNSON, 2003, p. 935; JOHNSON; JOHNSON;
JOHNSON, SMITH, 1998, p. 28; 2013, p. 4). Muito resumidamente, e usando
linguagem coloquial, Morton Deutsch (1991, p. 3) afirma que quando a
interdependéncia é positiva, “todos afundam ou nadam juntos”’. Porém, se a
interdependéncia é negativa, “se o outro afunda, vocé nada, e se o outro nada, vocé

afunda”.



88

Segundo Johnson (2003, p. 934) e Johnson e Johnson (2009b, p. 365),
centenas de pesquisas tém sido realizadas nas ultimas décadas sobre esforgos
cooperativos, competitivos e individualistas. Tais pesquisas validaram, modificaram,
refinaram e ampliaram a Teoria da Interdependéncia Social, que tem sido um guia
no desenvolvimento de procedimentos praticos nas areas da educacao,
administragdo, psicoterapia grupal e individual, terapia familiar, desenvolvimento
organizacional, conflitos internacionais e construgdo da paz. No entanto, é na area
da educacido que a maioria das aplicacbes da Teoria da Interdependéncia Social
tem acontecido.

Para Johnson (2003), Johnson e Johnson (2009a) e Johnson, Johnson e
Smith (1998, 2013), a premissa basica da teoria € que o modo como a
interdependéncia social é estruturada em uma situagao determina o modo como os
individuos interagem entre si, como convivem, e que, por sua vez, determina os
resultados. E vale ressaltar que Johnson, Johnson e Smith (2013) apontam que “a
relacao entre o tipo de interdependéncia social e os padroes de interacdo que ela
promove é bidirecional” (p. 5), ou seja, da mesma forma, por exemplo, que a
interdependéncia positiva tende a resultar no engajamento dos colaboradores em
interagcdes promotoras, padroes de interacdo promotora em que colaboradores se
ajudam, compartilham e estimulam um ao outro tendem a resultar em situagoes
cooperativas.

Johnson, Johnson e Smith (1998, 2013) também destacam que
simplesmente dispor os estudantes em grupos e pedir para que trabalhem juntos
nao resulta em esforgos cooperativos, podendo inclusive, resultar em competicdo ou
em esforgos individualistas. De acordo com os autores, a cooperagdo somente se
estabelece mediante um conjunto de condi¢cbes identificadas pela Teoria da
Interdependéncia Social, que s&o: interdependéncia positiva, responsabilidade
individual, interacdo promotora, habilidades sociais e consciéncia do funcionamento
do grupo (JOHNSON; JOHNSON, SMITH, 1998, p. 29; 2013, p. 5).

A interdependéncia positiva, considerada o coracdo dos esforgos
cooperativos (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 2013, p. 5), envolve a percep¢ao do
individuo de que esta conectado aos outros membros de uma maneira tal que nao €
possivel atingir o sucesso se os outros também n&o atingirem, e que o trabalho de
cada um beneficia a todos. Segundo Johnson (2003, p. 939), Johnson e Johnson
(2009a, p. 5) e Johnson, Johnson e Smith (2013, p. 5), ha trés categorias de
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interdependéncia: a de resultados, a de recursos e a de identidade. Quando
individuos se encontram em uma situacao cooperativa, eles estdo direcionados a um
resultado, um objetivo, ou recompensa desejados, e se ndo houver interdependéncia
de objetivos e recompensa, ndao ha cooperagédo. A interdependéncia de recursos
envolve as tarefas, os papéis e os recursos estarem interligados e dependentes uns
dos outros. A interdependéncia de identidade pode definir quem é interdependente
de quem, e pode separar e segregar grupos tdo bem quanto unir os membros de um
grupo.

O segundo elemento da interdependéncia social, de acordo com os autores
acima mencionados, € a responsabilidade individual em que cada membro do grupo
tem o comprometimento pessoal de completar a sua parte da tarefa, da mesma
forma que de facilitar o trabalho dos outros membros do grupo (JOHNSON;
JOHNSON, 2009a, p. 5, JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 1998, p. 30; 2013, p. 5).
Segundo Johnson (2003, p. 939), “quando o desempenho de um individuo afeta os
resultados de seus colaboradores, o individuo se sente responsavel pelo seu bem
estar da mesma forma que do seu proprio”, e esse senso de responsabilidade
aumenta a motivagao do individuo por ter um bom desempenho.

Os membros do grupo também precisam saber quem precisa de mais
assisténcia, apoio e incentivo na realizagao da tarefa, ao mesmo tempo em que nao
podem ‘pegar carona’ no trabalho dos outros (JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 2013,
p. 6). O propdsito da aprendizagem cooperativa é fortalecer cada membro do grupo
para que, aprendendo juntos, eles possam posteriormente ter um melhor
desempenho como individuos (JOHNSON; JOHNSON, SMITH, 1998, p. 30).

O terceiro elemento da interdependéncia social é a interagdao promotora
(JOHNSON; JOHNSON, SMITH, 1998, p. 30; 2013, p. 6; JOHNSON; JOHNSON,
2009a, p. 6; JOHNSON, 2003, p. 939), através da qual os membros, agindo de
forma confiante e confiavel, impulsionam o sucesso uns dos outros, ajudando,
apoiando, incentivando e valorizando os esforgcos de cada um em aprender, que
podem acontecer através de explicagbes orais sobre como resolver os problemas,
discussbes sobre a natureza de conceitos sendo utilizados, compartilhamento de
conhecimentos, questionamento de raciocinios e conclusbes, conexao de
conhecimentos sendo estudados com experiéncias passadas.

O quarto elemento essencial a interdependéncia social e que contribui para
os esforgos cooperativos € o uso apropriado de habilidades sociais (JOHNSON;
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JOHNSON, SMITH, 1998, p. 30; 2013, p. 6; JOHNSON; JOHNSON, 2009a, p. 6;
JOHNSON, 2003, p. 939), que envolve as habilidades de relagéo interpessoal e de
trabalho em grupo. Segundo os autores, habilidades de lideranga, de tomada de
decisbes, de comunicacao, de constru¢cao da confianca e de resolucao de conflitos,
precisam ser promovidas na mesma proporgcao e com 0 mesmo senso de proposito
que as habilidades académicas.

O quinto, mas ndo menos importante elemento da interdependéncia social é
a consciéncia do funcionamento do grupo, através do qual os membros examinam o
processo utilizado para maximizar a sua propria aprendizagem e a dos demais, para
que maneiras de melhorar o processo possam ser identificadas (JOHNSON;
JOHNSON, SMITH, 1998, p. 30; 2013, p. 6; JOHNSON; JOHNSON, 2009a, p. 7;
JOHNSON, 2003, p. 939). Desse modo, na tentativa de melhorar a qualidade dos
processos utilizados para a aprendizagem, cada membro € avaliado e também
manifesta o que considera positivo e negativo no sentido de alcangar os objetivos e
nas relacbes estabelecidas, a fim de tomar decisbes sobre que acgdes e
comportamentos devem continuar ou precisam ser mudados nessa relacido de
convivio (JOHNSON; JOHNSON, 2009a, p. 7). Ter consciéncia do funcionamento do
grupo pode resultar na simplificacdo do processo de aprendizagem, eliminando
acoes que sao inadequadas, e melhorando constantemente as habilidades dos
estudantes de se relacionar com os outros e de trabalhar em equipe (JOHNSON;
JOHNSON; SMITH, 1998, p. 30), e portanto, de conviver no ambiente educacional
universitario.

Por fim, Johnson, Johnson e Smith (2013, p. 16) propéem que atividades
estruturadas de forma cooperativa podem proporcionar entre os estudantes uma
interdependéncia positiva e instigar um comprometimento mutuo na realizagao das
tarefas e na promocgcao do sucesso dos demais, com a utilizacdo apropriada de
habilidades sociais e analise peridédica de como podem aumentar a efetividade dos
seus esforcos. Ademais, apontam que a aprendizagem cooperativa proporciona
relagdes interpessoais positivas caracterizadas pelo apoio tanto para questdes
pessoais quanto académicas, e promove a saude psicolégica dos estudantes que
favorece atitudes positivas no que se refere as experiéncias universitarias.

Johnson, Johnson e Smith (1998, p. 34, 2013, p. 11) também colocam em
evidéncia as atividades desempenhadas pelos instrutores na aprendizagem

cooperativa. Sao inumeras as decisbes que o instrutor precisa tomar antes do
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processo de aprendizagem iniciar, que se referem aos objetivos académicos e o0s
relativos as habilidades sociais, o tamanho dos grupos e o método de divisdo dos
estudantes entre os grupos, os papéis que serdo dados a eles e os materiais
necessarios para conduzir a realizacado da tarefa proposta. Apds descrever a tarefa,
esclarecer as estratégias e conceitos fundamentais, explica a interdependéncia
positiva e a responsabilidade individual, especificando as habilidades sociais que se
espera no desenvolvimento da tarefa. O instrutor monitora a aprendizagem e
intervém quando necessario para dar assisténcia aos estudantes no sentido de
esclarecer procedimentos e conceitos que possibilitem completar com preciséo a
tarefa e trabalhar juntos com eficiéncia. O desempenho do grupo e individual é
avaliado pelo instrutor que também os auxilia a processar o0 modo como podem
melhorar o funcionamento dos grupos (1998, p. 34, 2013, p. 11).

E importante destacar que a qualidade da vida universitaria depende
grandemente da qualidade das relagdes interpessoais, da qualidade da convivéncia
que se estabelece entre os estudantes e entre esses com seus professores
(JOHNSON; JOHNSON; SMITH, 2013, p. 8), e que, segundo Nérida, Garcia e
Blanco (2002, p. 2), Pifnero (2014, p. 157), Jares (2002, p. 86) e Ocampo et al.
(2010, p. 57), trabalhar de forma cooperativa € uma maneira de construir uma
convivéncia caracterizada por relagdes interpessoais positivas. De acordo com
Johnson, Johnson e Smith (2013, p. 8), relacbes interpessoais positivas podem
também melhorar a adaptagcéo e integracdo dos estudantes a vida universitaria,
melhorar frequéncia, diminuir incertezas sobre continuidade dos estudos
universitarios e aumentar o compromisso da permanéncia na universidade.

Johnson (2003, p. 938), Johnson e Johnson (2009a, p. 8) e Johnson,
Johnson e Smith (1998, p. 32; 2013, p. 9) também sugerem que a aprendizagem
cooperativa promove a saude psicolégica dos estudantes que tem efeitos multiplos
para a experiéncia universitaria. Além de aperfeicoar a habilidade de iniciar e manter
relacdes interpessoais significativas, a saude psicologica dos estudantes pode
melhorar suas habilidades para se integrar e se tornar um membro da nova
comunidade, de lidar com as incertezas, e de formular, se empenhar e alcancar
objetivos, incluindo aqueles relacionados a carreira profissional.

Johnson (2003, p. 936), Johnson e Johnson (2009a, p. 8) e Johnson,
Johnson e Smith (1998, p. 31; 2013, p. 9) concluem, portanto, que a aprendizagem
cooperativa proporciona sucesso académico, qualidade dos relacionamentos
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interpessoais e ajustamento psicologico a vida universitaria. Contudo, segundo
Johnson (2003, p. 940), vale ressaltar que a relutédncia as mudangas, condigdes
econbmicas, crencas, e uma cultura de resisténcia, podem impossibilitar a

implementacdo e institucionalizacdo de praticas efetivas de aprendizagem

cooperativa.



4 A APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS NA EDUCAGAO SUPERIOR

Este capitulo constitui-se em uma revisao da literatura sobre a Aprendizagem
Baseada em Problemas, a partir daqui identificada no texto pela sigla ABP, cujo
proposito é apresenta-la como uma alternativa metodoldgica, que além de promover
resultados significativos quanto ao desempenho académico, favorece o
desenvolvimento de aspectos do dominio social e pessoal dos individuos envolvidos.
Por meio de uma investigacdo do estado da arte sobre a ABP, buscou-se
compreender o0s conceitos, principios e a visdo de aprendizagem que a
fundamentam, seus principais elementos, os papeis dos professores e estudantes
nessa abordagem, bem como verificar os principais desafios no que tange sua
implementagao no contexto da Educacao Superior. No final deste capitulo propde-se
verificar, em pesquisas com relatos de experiéncias sobre a implementacado da ABP,
as percepcdes de estudantes universitarios sobre a convivéncia nos contextos da

sua utilizagao.

4.1 HISTORICO, FUNDAMENTOS E PRINCIPIOS DA ABP

“Talk tome ..... and | will forget,
Show me..... and | may remember,
Involve me.... and | will understand,

Step back.... and I will act.”
(Provérbio Chinés)

“‘Na era da informagao, um funcionario pode contribuir para o sucesso da
organizagcdo onde trabalha, se envolvendo e se empenhando em atividades de
resolugcao de problemas” (KNOWLTON, 2003, p. 7). No entanto, as abordagens de
ensino e aprendizagem caracterizadas pela memorizacdo de informacgbes e pelo
espelhamento das visbes dos professores, nao preparam os estudantes
universitarios para resolver problemas do mundo real. Muito além de memorizagao e
espelhamento, a resolugcédo de problemas acontece através da cuidadosa definicdo e
analise dos problemas que existem na organizagdo para a qual o funcionario
trabalha, na comunidade onde ele mora, no mundo em que habita. Nessa
perspectiva, alguns autores consideram a ABP como o método de aprendizagem

mais inovador no contexto da Educagao Superior das ultimas décadas (ALBANESE;
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MITCHELL, 1993; UVINHA; PEREIRA, 2010; AZIZ et al., 2014; SULAIMAN, 2010;
SOUZA; DOURADO, 2015; ARAUJO; SASTRE, 2018).

A Aprendizagem Baseada em Problemas apareceu pela primeira vez em uma
Escola de Medicina na Case Western Reserve University, uma universidade privada
dos Estados Unidos sediada em Cleveland, mas foi oficialmente introduzida na
Educacdo Superior como um método por Howard Barrows e seus colegas de
Departamento, na Escola de Medicina da McMaster University, em Hamilton,
Ontario, no Canada, no final dos anos 1960. O método foi introduzido com o objetivo
de melhorar a qualidade da educacdo em Medicina através da mudanca de um
curriculo organizado por disciplinas sem conexao, baseado em conteudo e em aulas
expositivas, para um curriculo integrado estruturado por problemas do mundo real
(ALBANESE; MITCHELL, 1993; BARROWS, 1996; NEWMAN, 2005; GRAAFF;
KOLMOS, 2007; BARRET; MOORE, 2011a). A filosofia central do novo curriculo
consiste em uma visédo holistica sobre o ser humano e uma viséo critica sobre o
profissional da area médica e o seu papel na sociedade, e a ABP foi adotada como a
abordagem pedagodgica a complementar a visdo holistica (GRAAFF; KOLMOS,
2007, p. 2). O sucesso da implementagdo do novo curriculo em Medicina da
McMaster inspirou outras escolas de Medicina a adotar a ABP, como por exemplo a
Universidade de Maastricht, na Holanda, de Newcastle, na Australia, e de Aslborg,
na Dinamarca.

Durante algumas décadas o método se manteve quase como uma
exclusividade dos cursos da area de Saude. Foi somente nas duas ultimas décadas
que a ABP se espalhou pelo mundo e tem sido incorporada ao curriculo de cursos
de graduacao da mais diversas areas (BARRETT, 2005, p. 55; BARRETT; MOORE,
2011, p. 3) como ciéncias (SULAIMAN, 2010), engenharia (EVANS; JAYASURIYA,
2007), administragdo (GUEDES et al., 2015), economia (SON; VANSICKLE, 2000),
educacao (AHLFELDT et al., 2005; ALBION; GIBSON, 2000), tdo bem quanto em
escolas de ensino secundario (LAMBROS, 2002, 2004), em paises como Estados
Unidos, Australia, Africa do Sul, Dinamarca, Finlandia, Holanda, Suécia, Suica e
Peru (DUCH et al., 2001; UVINHA;PEREIRA, 2010). Enquanto alguns utilizam a ABP
em unidades ou modulos de um programa, outros a utilizam de maneira sistematica
e integrada em programas inteiros, e até mesmo na instituicdo como um todo
(BARRETT; MOORE, 2011, p. 3). No Brasil, verifica-se um quadro crescente de
implementacdo da ABP em diversas universidades, tanto publicas quanto de
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iniciativa privada como USP e UNICESUMAR (UVINHA; PEREIRA, 2010), UEL e
UNESP (BERBEL, 1998), entre outras.

As principais razdes citadas pelas pesquisas mencionadas para a adog¢ao da
ABP incluem a necessidade de preparar estudantes para atender as demandas do
mercado de trabalho e da comunidade por capital humano capaz de se adaptar as
mudangas, comunicar-se efetivamente, gerenciar informagdes e desenvolver
habilidades para uma aprendizagem autdbnoma, pois, segundo Barrows (1996), os
estudantes saem dos cursos com muitos conceitos, mas pouca capacidade de
utiliza-los e integra-los a pratica cotidiana.

Barrows e Tamblyn (1980, p. 1) define a ABP como “a aprendizagem que
resulta do processo de trabalhar em diregdo a compreensao e resolucdo de um
problema”. Ainda segundo Barrows (1986, 1989, 1996), a ABP origina-se da nogéao
de que a aprendizagem € um processo ativo, integrado e construtivo, influenciado
por fatores sociais e de contexto. O autor o define como um método centrado no
aluno no qual os estudantes resolvem problemas de forma cooperativa e refletem
sobre suas experiéncias. Envolve a concep¢do de uma tarefa como fonte de
aprendizagem, configurando-a em um contexto significativo e relevante do mundo
real, em que estudantes trabalham em pequenos grupos apoiados por tutores, com
a énfase em ser 'centrado no estudante’ ao invés de ‘centrado no professor’. Essa
abordagem permite aos estudantes realizar pesquisas, integrar teoria e pratica, e
aplicar conhecimentos e habilidades ao desenvolver solugbes para o problema
definido.

Lambros (2002, 2004), assemelhando-se a definicdo de Barrows, afirma que
a ABP é um método que se baseia na utilizagdo de problemas como ponto inicial
para a aquisi¢ao de novos conhecimentos. Para Delisle (2000), a ABP é uma técnica
de ensino que apresenta aos estudantes uma situagao que leva a um problema que
tem que ser resolvido. Ja Barell (2007) interpreta a ABP como a curiosidade que
leva a acdo de fazer questionamentos diante das duvidas e incertezas sobre os
fendmenos complexos do mundo e da vida cotidiana. Leite e Esteves (2005) a
definem ainda como um caminho que conduz o estudante a aprendizagem, no qual
busca resolver problemas, tendo em vista desenvolver um papel ativo no processo
de investigacao, na analise e sintese do conhecimento investigado.

Com a utilizagdo da ABP busca-se mudar o papel do professor de uma
perspectiva de ‘transmissor do conhecimento’ para uma abordagem orientada pela
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‘interacao’, em que os professores funcionam como facilitadores que proporcionam
assisténcia e orientacdo para que os estudantes possam alcangar niveis mais
elevados de compreensao e avangar no processo de aprendizagem. Nesse sentido,
a aprendizagem € a principal atividade, e o ensino é considerado como uma
atividade de suporte para a aprendizagem.

Portanto, a ABP tem o foco nos “estudantes ativamente engajados na
investigacdo e resolugédo de problemas” (EDENS, 2000, p. 56). Segundo Edens
(2000) e Gallagher (1997), a ABP inicia com um problema, o qual oportuniza a
aprendizagem de uma série de conceitos, ideias e técnicas chaves uma vez que
promovem a discussdao no grupo sobre a experiéncia de especialistas na area na
resolugdo do problema. Por possuir diversas possibilidades de solugcdo, os
estudantes s&o encorajados a se engajar ativamente no trabalho em grupo para
encontrar solugcdes experimentais para o problema. Para que isso aconteca, 0s
estudantes, juntamente com os membros do seu grupo, precisam cooperar,
organizando o que eles sabem e o0 que eles precisam saber sobre o problema.
Consequentemente, os estudantes irdo determinar os recursos de aprendizagem
que eles precisam utilizar de todas as disciplinas envolvidas a fim de resolver o
problema enunciado. Nesse sentido, Gijselaers (1996) comenta que a ABP exige
que os estudantes estejam sempre cognitivamente alertas. Isto significa que os
estudantes devem identificar que informagao eles ja tém conhecimento sobre o
problema, e decidir que informacao eles precisam buscar e conhecer para resolvé-
lo, o que os auxilia a se tornarem aprendizes mais autdnomos.

Explica-se, assim, o desenvolvimento e a difusdo da ABP pelo mundo todo
com excelentes resultados (DUCH et al., 2001; SOUZA; DOURADO, 2015), pois é
uma abordagem centrada na aprendizagem, que tem por base a investigagcéo para a
resolugao de problemas contextualizados e que envolve os conhecimentos prévios
dos estudantes bem como facilita o desenvolvimento das competéncias necessarias
para o trabalho profissional. Ademais, desenvolve a capacidade critica na analise
dos problemas e na construgdo das solucdes, desenvolve a habilidade de saber
avaliar as fontes necessarias utilizadas na investigacao, tdo bem quanto estimula o
trabalho cooperativo em grupo, consolidando-se, assim, como uma abordagem
pedagdgica considerada eficaz nas mais diversas instituicbes educacionais em todo

0 mundo.
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A Aprendizagem Baseada em Problemas tem uma visdo construtivista de
aprendizagem (SAVIN-BADEN; MAJOR, 2004; BARRETT, 2005; BARRETT,;
MOORE, 2011; ESCRIVAO FILHO; RIBEIRO, 2009; CARVALHO, 2009; KEMP,
2011), pautada no pressuposto de que o conhecimento é construido ao invés de
simplesmente memorizado e acumulado. E um processo ativo que consiste em
“acessar o conhecimento prévio, fazendo conexdes entre conceitos velhos e novos,
e usando a elaboracdo das relagbes para se engajar na construcdo da teoria”
(BARRETT, 2005, p. 58), e € no grupo, nos encontros tutoriais, onde essa
elaboragéo acontece e os estudantes constroem o conhecimento juntos (SCHMIDT;
ROTGANS; YEW, 2011, p. 792; ALBANESE; MITCHELL, 1993, p. 54).

Esse tipo de conhecimento que € gerado quando os estudantes criam e
recriam juntos nos encontros tutoriais dos grupos € denominado por Barrett e Moore
(2011b, p. 115) de conhecimento dialégico. Segundo os autores, conhecimento
dialégico € um conceito que sustenta a proposta da ABP, que considera o
conhecimento como algo construido socialmente, e que envolve “conversar com e
ouvir o outro, compartilhar ideias, confrontar visdes divergentes e abordar problemas
de um modo interativo, comunicativo e colaborativo” (p. 115). Ele pode ser gerado
pelos estudantes construindo relagdes sociais mais democraticas, construindo
conhecimento juntos por meio da elaboragdo conjunta, abandonando o controle
individual e adotando o controle compartiihado nos encontros tutoriais, que é
considerado o momento com maior potencial de construgdo de conhecimento
dialégico na ABP (BARRETT; MOORE, 2011, p. 117).

Barrett e Moore (2011b) argumentam que “o principio da criagdo de relagbes
sociais mais democraticas € um pré-requisito fundamental para o conhecimento
dialogico” (p. 119), ou seja, a constru¢cdo do conhecimento dialégico depende do
estabelecimento de relagcbes sociais democraticas baseadas no respeito, na
compreensao, na reciprocidade e oportunidades a todos, que facilitam que os
estudantes oucam uns aos outros ativamente e expressem suas ideias livremente.
Os autores ressaltam, no entanto, que apesar do envolvimento ativo, do
empoderamento dos estudantes e da influéncia que podem ter sobre o que acontece
nos encontros tutoriais, assegurar que as relagdes sejam democraticas e que todos
os estudantes tenham a oportunidade de contribuir e exercer influéncia, nao é tarefa

faci. E uma das barreiras ao conhecimento dialégico, segundo eles, é o
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autoritarismo, em que um dos membros domina, estabelece a agenda e toma
decisoes.

Relagbdes sociais democraticas sao a base sobre a qual os outros dois
principios do conhecimento dialégico que sdo a construgdo conjunta do
conhecimento por meio da elaboragdo em conjunto e a adocdo do controle
compartilhado, se desenvolvem. Diferentemente do modelo de transmissédo em que
o0 conhecimento € unidirecional, ou seja, repassado daquele que sabe para aquele
que nao sabe, a construcdo do conhecimento dialégico € multidirecional, indo e
vindo de todos os membros do grupo. Na ABP os estudantes constroem o
conhecimento juntos “elaborando suas proprias ideias, ouvindo novas ideias dos
outros estudantes, fazendo conexdes entre o que um disse com o que o0s outros
disseram, e ‘editando’ seu trabalho juntos” (BARRETT; MOORE, 2011b, p. 120). E
nesse processo de elaboragdo conjunta multidirecional que o conhecimento é
construido em conjunto, socialmente. E é construindo um conhecimento novo
socialmente que os estudantes na ABP podem avancar da sua atual zona de
desenvolvimento, na qual conseguem adquirir conhecimento de forma independente,
para uma zona de desenvolvimento potencial, na qual podem adquirir mais
conhecimento através das discussbes com os outros estudantes nos encontros
tutoriais (BARRETT; MOORE, 2011b, p. 122).

A teoria do construtivismo social de Vygotsky propde que os aprendizes
constroem de maneira dinamica seu préprio conhecimento e percepgdes,
enfatizando a interagao social entre aprendizes como fundamental na construgao
desse conhecimento. Sua teoria focaliza na Zona de Desenvolvimento Proximal, que
€ a “distancia entre o nivel de desenvolvimento real, determinado pela resolu¢cao de
problemas de forma independente, e o0 nivel de desenvolvimento potencial,
determinado pela resolucdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em
colaboragdo com pares mais capazes” (VYGOTSKY, 1978, p. 86). E para Vygotsky,
quando os aprendizes trabalham de forma cooperativa na Zona de Desenvolvimento
Proximal, o desenvolvimento & alcangado. De acordo com Schunk (2008), essa
visdo construtivista de aprendizagem fundamenta, inclusive, a pratica denominada
scaffolding, na qual o professor proporciona apoio para os estudantes, geralmente
no formato de perguntas, quando eles estdo envolvidos na aprendizagem,
funcionando como uma ferramenta, permitindo a realizagao de tarefas nao possiveis

anteriormente.
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Por fim, Barrett e Moore (2011b, p. 126) argumentam ainda que “néo existe
conhecimento dialégico sem que haja algum nivel de controle compartilhado”. Na
ABP, na construgcédo conjunta do conhecimento através da elaboracédo em conjunto,
ha um direcionamento em conjunto das atividades nos encontros tutoriais e no

desenvolvimento do produto.

4.2 ELEMENTOS E OBJETIVOS DA ABP

O problema é um elemento crucial determinante do sucesso da ABP
(ALBANESE, MITCHELL, 1993, p. 71; BARRETT; MOORE, 2011, p. 18). O
problema poderia ser definido como “uma narrativa escrita sobre situagoes
problematicas contextualizadas” (ESCRIVAO FILHO E RIBEIRO, 2009, p. 26).
Refere-se a uma “questao confusa, intrigante e ndo resolvida, que precisa de uma
solugao, precisa ser corrigida” (BARROWS; TAMBLYN, 1980, p. 18). Duch (1997),
Albanese e Mitchell (1993), Ribeiro (2005) e Schmidt, Rotgans e Yew (2011)
afirmam que um problema eficaz tem as seguintes caracteristicas: deve ser um
problema do mundo real que atraia o interesse dos estudantes; deve possibilitar a
construgédo sobre o conhecimento prévio dos estudantes; deve instigar a busca por
recursos de aprendizagem adicionais durante o processo de aprendizagem; e
envolver questbes controversas que possam desencadear uma variedade de
opinides e contribuigcdes dos estudantes.

Os problemas na ABP devem ser reais, ou potencialmente reais e envolver,
explicita ou implicitamente, muitas das variaveis inerentes ao contexto profissional
real. No entanto, apesar de sua similaridade com os problemas da vida real, a
complexidade dos problemas precisa ser considerada pois deve ser condizente com
o nivel cognitivo/afetivo/motor dos estudantes (ALBANESE; MITCHELL, 1993, p. 71;
RIBEIRO, 2005, p. 43). Ou seja, devem ser concebidos de forma a desafiar a
capacidade intelectual e emocional e a destreza dos estudantes mas sem frustrar
sua capacidade de resolvé-los. Ainda se referindo a concepcédo dos problemas,
Barrett e Moore (2011, p. 23) complementam que a Teoria das Multiplas
Inteligéncias de Gardner (1993) destaca a importancia de desenvolver problemas
que, considerando que os estudantes tém diferentes estilos de aprendizagem,

possam contribuir para desenvolvimento de outras inteligéncias.
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Outra caracteristica de um bom problema de aprendizagem é que deve
envolver os conteudos esperados do curso, e ser relevante ao exercicio profissional
dos estudantes (RIBEIRO, 2005, p. 43). Ademais, 0 novo conhecimento adquirido
deveria se comunicar com outras disciplinas ja que a ABP é entendida como uma
abordagem interdisciplinar. Ao buscar diferentes recursos de aprendizagem de uma
variedade de disciplinas relacionadas para resolver os problemas de aprendizagem,
os estudantes gradualmente podem alcancar os resultados de aprendizagem
esperados do curso, da mesma forma que tem ampliados os seus conhecimentos
em outras areas de conhecimento (DUCH, 1997; BRASSLER, 2016; BRASSLER;
DETTMERS, 2017).

Barrett (2005, p. 56), Albanese e Mitchell (1993, p. 72), Barrett e Moore
(2011, p. 18, 90) e Escrivao Filho e Ribeiro (2009, p. 25) sugerem que uma das
caracteristicas mais importantes do problema na ABP seria sua fraca estruturacéo,
ou seja, quando é incompleto no sentido de que nao fornece todas as informagdes
necessarias para a sua resolucdo, e quando nao determina um caminho unico de
investigac&do. Assim como na pratica profissional, os estudantes ndo devem ter todas
as informagdes relevantes e tampouco conhecer as ag¢des necessarias para a
solugao. Escrivao Filho e Ribeiro (2009) afirmam que, “quanto maior a ambiguidade,
maior a oportunidade de os estudantes se engajarem em um processo reiterativo de
reflexdo, definicdo, coleta de informacdes, analise e redefinicdo do problema e
desenvolverem habilidades de solugéo de problemas e/ou estudo autbnomo” (p. 25).
No entanto, Barrett e Moore (2011, p. 40) chamam a atengado para o fato de que a
estrutura dos problemas ndo pode ser fraca demais, dificultando a ativagdo do
conhecimento prévio dos estudantes, e tampouco bem estruturados demais ao
ponto de que os estudantes ndo se sintam desafiados a se envolver em uma
discussdo ativa, ou até mesmo limitando o desenvolvimento das questdes de
aprendizagem a serem trabalhadas.

Segundo Barrett (2005, p. 56) e Barrett e Moore (2011, p. 19), tanto um
projeto de design mal estruturado de um artista ou arquiteto, um dilema de um
médico, ou um desafio para um engenheiro, podem ser bons exemplos de
problemas. Para os autores, problemas n&o precisam ser necessariamente uma
solucdo imediata para uma situacdo da pratica profissional. Eles podem ter o
objetivo de compreender alguma coisa, um fenbmeno complexo, encontrar uma

maneira mais efetiva, atrativa ou sustentavel de fazer alguma coisa, aprender sobre
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um conceito chave, ou ainda produzir um produto como resposta a uma demanda.
Problemas podem ser apresentados aos estudantes no formato de cenarios,
enigmas, diagramas, dialogos, citagdes, animacgdes, e-mails, cartazes, poemas,
objetos, videos, ou até mesmo um mapa de conceitos incompleto.

Barrows e Tamblyn (1980), Barrett (2005), Escrivao Filho e Ribeiro (2009) e
Barrett e Moore (2011) apontam que uma das caracteristicas mais importante da
ABP é o fato de que uma situagao-problema sempre precede a apresentagao dos
conceitos necessarios para sua solugcdo. Na ABP, diferentemente das aulas
convencionais em que os estudantes primeiramente recebem conteudo no formato
de aulas expositivas ou textos, e posteriormente aplicam esse conhecimento a um
problema que |Ihes é apresentado, o problema € apresentado no inicio do processo
de aprendizagem (ALBANESE; MITCHELL, 1993, p. 53). E o que difere essa
abordagem de outras também caracterizadas como de aprendizagem ativa,
cooperativa, centradas no aluno, é o emprego de problemas para iniciar, enfocar e
motivar a aprendizagem de conteudos especificos e para promover o
desenvolvimento de habilidades e atitudes profissionais e socialmente desejaveis. A
colocacdo de desafios na forma de problemas relevantes a futura atuacdo dos
estudantes antes da apresentacdo da teoria € considerada por Barrows (1996, p. 7)
como ‘o nucleo absolutamente irredutivel da Aprendizagem Baseada em
Problemas”. Para Barrett (2005, p. 57)) iniciar pelo problema pode ser muito
instigante e provocativo para os estudantes no sentido de que podem perceber a
razao pela qual deveriam se interessar por determinados conteudos, e se engajar na
pesquisa para responder as questdes de aprendizagem identificadas na discusséo
sobre o problema.

Para planejar um problema de aprendizagem eficaz na ABP, professores
facilitadores precisam ter uma compreensao aprofundada da disciplina que estao
ministrando, tdo bem quanto das outras disciplinas relacionadas ao problema em
particular. Esse conhecimento interdisciplinar ajuda os professores facilitadores no
processo de planejamento do problema, e também os ajuda a guiar os estudantes
na busca de recursos apropriados durante o processo de aprendizagem. De acordo
com Allen et al. (1996), além de estimular o interesse, a controvérsia e o
questionamento, levando os estudantes a explorar uma variedade de solucdes, os
problemas devem ser construidos também com o objetivo de prevenir os estudantes

de concluir que alcancaram a solucdo perfeita. Assim, os estudantes sé&o
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continuamente estimulados a concentrar esforgcos no processo de aprendizagem
pela busca de recursos adicionais que expliquem as diferentes solugées que surgem
no decorrer do processo. Planejar esses problemas requer muito tempo e também
exige do professor muito critério no processo de desenvolvimento de um problema
de aprendizagem para que seja construido adequadamente e os estudantes possam
alcancar os objetivos de aprendizagem almejados.

Outro elemento importante da ABP é o trabalho em grupo (ALBANESE;
MITCHELL, 1993, p. 54; BARRETT; MOORE, 2011, p. 6; CONNOLLY; SILEN, 2011,
p. 216; COHEN; LOTAN, 2014, p. 6), de cinco a oito membros, trabalhando em
encontros tutoriais na resolugcdo de um problema com o auxilio de um tutor. O
trabalho em grupo ajuda a promover comunidades de aprendizagem nas quais 0s
estudantes se sentem confortaveis em desenvolver novas ideias e levantar novas
questdes sobre o problema. Ademais, o trabalho em grupo melhora as habilidades
de comunicagdo e a habilidade de gerenciar as dindmicas de grupo. Estudantes
também se sentem motivados, pois se envolvem ativamente no trabalho e sao
responsabilizados pelas suas agdes pelos outros membros do grupo.

Na ABP, o trabalho em grupo se destaca como uma forma de atividade em
que o aluno valoriza a convivéncia e se dispde a participar do processo de
aprendizagem, buscando criar espagos para o trabalho cooperativo, no qual todos
sdo protagonistas, contribuindo para uma aprendizagem mutua e integral
(BARRETT; MOORE, 2011). Através da aprendizagem cooperativa e da interagéo
social, os estudantes podem ajudar a construir as ideias uns dos outros fazendo
comentarios e fornecendo informacdes uns para os outros. Ao receber essas
informacgdes, os estudantes podem refinar suas ideias a luz daqueles comentarios e
informacbes e submeter seus pensamentos recém formulados e refinados aos
colegas para novo debate e discussdo (KNOWLTON, 2003, p. 6).

Assim sendo, o trabalho em grupo promove a aprendizagem cooperativa, que
€ uma oportunidade de formagao pessoal e social. A cooperagao oferece o espaco
para a reconstrucdo do conhecimento, e o estabelecimento de um clima cooperativo
é também uma fonte de valores entre os estudantes que formam o grupo, como a
capacidade de escutar e observar o que o outro diz, a solidariedade que surge de
maneira espontanea e a solidariedade que € construida entre todos, a busca da
verdade nas relagdes e na maneira de atuar de todos e de cada um dos membros, o

potencial de corrigir-se mutuamente e a espera do ritmo de aprendizagem comum,
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considerando o tempo de cada um. Experimentar essas aprendizagens € uma
oportunidade de crescimento enriquecedora que somente o trabalho cooperativo
proporciona.

Entretanto, grupos nem sempre trabalham de forma efetiva sem a orientagao
de um instrutor pelo fato de que muitos estudantes nunca foram treinados em
habilidades de trabalho em grupo, e ndo conseguem se integrar, e por essa razao, o
professor tera com frequéncia que exercer a funcdo de facilitador das interagdes
entre os membros do grupo. Assim sendo, Cohen e Lotan (2014, p. 121) salientam a
importancia de orientar os estudantes a trabalhar em grupos e explicar os papéis
que cada um dos membros pode assumir, tais como o de lider do grupo, redator, o
porta-voz do grupo, ou membro participante do grupo. Essas posi¢coes devem ser
rotativas dentro do grupo a cada novo problema enunciado, para que cada membro
do grupo tenha a oportunidade de exercer o papel de lideranga do grupo. O papeis
também tem a fung&o de “colocar os alunos em situagdes reais, embora simuladas,
da vida profissional, nas quais os administradores gerenciam, preparam relatorios
escritos, fazem apresentagdes orais e trabalham em grupos” (ESCRIVAO FILHO,
RIBEIRO, 2009, p. 27). Indubitavelmente, o trabalho em grupo € um fator muito
importante na implementacdo da ABP uma vez que auxilia os estudantes a alcangar
os resultados esperados tais como o desenvolvimento de habilidades de
aprendizagem autébnoma, de trabalho em equipe, de resolu¢cdo de problemas e de
lideranga.

Poikela e Moore (2011, p. 232) destacam o periodo de estudos autbnomo e
independente entre os encontros tutoriais, como outro elemento importante da ABP.
Nesse periodo os estudantes utilizam varios tipos de fontes de informagao, focando
em fontes de conhecimento tedrico e profissional. Os autores salientam que o
objetivo dessa busca por informagbes € alcangar um nivel de compreensao
suficiente para explorar o fendmeno. Essas informagdes, que podem ser adquiridas
na internet, em textos, bancos de dados, entrevistando experts da area, e/ou
assistindo a uma palestra ou aula expositiva, serdao compartilhadas com outros
membros do grupo nos encontros tutoriais.

De acordo com Barrows (1989), Schmidt (1993), Little (2000), Leite e Afonso
(2001), Leite e Esteves (2005), Barrett (2005) e Barrett e Moore (2011), a estrutura
basica da ABP ocorre nas seguintes etapas. A primeira inicia com a escolha do

contexto real da vida dos estudantes para a identificagdo do problema e a
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preparagao e sistematizacdo, pelo professor, dos materiais necessarios a
investigacdo. Na segunda, os estudantes recebem do professor tutor o contexto
problematico. Eles iniciam o processo de discussao e elaboragao das questdes-
problema acerca do contexto, esclarecendo os fatos do caso, com base no
conhecimento prévio que tem sobre a questdo, identificando o que precisam fazer
para resolver o problema, e dando inicio ao planejamento da investigacdo. A
proxima etapa € o processo de desenvolvimento da investigacdo por meio dos
diversos recursos disponibilizados pelo professor tutor. Os estudantes, nesta fase,
apropriam-se das informacdes por meio de leitura e analise critica, pesquisam na
internet, discutem em grupo o material coletado e levantam as hipoteses de solugao.
Na ultima etapa, elaboram a sintese das discussdes e reflexdes, sistematizam as
solugdes encontradas para o problema, preparam a apresentagdo para a turma e
para o tutor, e promovem a auto avaliacdo e a avaliacdo da contribuicdo de cada
membro no processo de aprendizagem que realizaram.

A ABP objetiva preparar os estudantes para tornarem-se eficientes e eficazes
na solugao de problemas e aprendizes autbnomos. No entanto, a implementacao da
ABP ndo pode se desviar dos objetivos da disciplina e deve resultar na
compreensao necessaria para o desenvolvimento da mesma. Barrows e Tamblyn
(1980) argumentam que, independente do desenvolvimento da disciplina, a ABP
intensifica o sucesso dos estudantes em relacdo a diversos aspectos, tais como a
adaptacao e participacdo em mudancas, a resolucdo de problemas em situacoes
novas e futuras, criatividade e pensamento critico, adogado de uma abordagem mais
holistica diante de problemas e situacdes, valorizacdo de diferentes pontos de vista,
trabalho cooperativo em equipe, e identificacdo dos pontos fortes e fracos da
aprendizagem. Além disso, a aprendizagem através da resolugdo de problemas
pode, segundo os autores, promover habilidades de aprendizagem autbénoma,
comunicacao efetiva, liderangca e de utilizacdo dos mais variados e relevantes
recursos de aprendizagem.

E possivel constatar mediante algumas pesquisas (LIEUX, 1996; WOOD,
2003; ESCRIVAO FILHO; RIBEIRO, 2009), que ambientes educacionais que
utilizam a ABP visam aperfeicoar habilidades dos estudantes que sdo benéficas
tanto para o processo de aprendizagem em desenvolvimento, como também para
sua futura vida profissional. E por esse motivo, professores que adotam essa

abordagem estdo sempre interessados em proporcionar problemas relevantes do
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mundo real e buscando empoderar seus estudantes para que assumam a
responsabilidade pelo seu proprio aprendizado, pois percebem os beneficios a longo
prazo do trabalho em equipe e das oportunidades de praticar suas habilidades de
resolver problemas.

Apesar de algumas pesquisas (ALBANESE; MITCHELL, 1993;
DISTLEHORST; ROBBS, 1998; TORP; SAGE, 1998; RIDEOUT et al., 2002;
BEACHEY, 2007; KAZEMI; GHORAISHI, 2012; KHOSHNEVISASL et al., 2014)
terem apontado que, no que se refere ao dominio do conteudo, estudantes que
utilizaram a ABP e estudantes oriundos de ambientes que priorizavam uma
abordagem com foco em aulas expositivas obtiveram resultados equivalentes, outras
pesquisas demonstraram melhor retencdo de conhecimento de longo prazo em
estudantes que utilizaram a ABP (FARNSWORTH, 1994, BEERS; BOWDEN, 2005;
YEW; GOH, 2016 ).

Bransford et al. (1989), Lieux (1996) e Wood (2003) destacam que estudantes
que aprendem em um ambiente de ABP sao mais propensos a aplicar as
habilidades de resolucédo de problemas adquiridas para resolver diferentes situagcdes
problema do que aqueles que tiverem semelhante conteudo por intermédio de
métodos convencionais de ensino como as aulas expositivas, e também
desenvolvem habilidades mais apuradas de busca por recursos de aprendizagem
apropriados, pensamento critico, comunicacao e senso de responsabilidade pessoal.

Os estudos mencionados nesta sessao sugerem que estudantes orientados
em ambientes de ABP estariam melhor preparados para suas futuras profissées do
que aqueles instruidos em uma abordagem baseada em aulas expositivas, pois as
habilidades de resolugdo de problemas, pensamento critico, comunicacdo e
cooperacgao adquiridas no processo de Aprendizagem Baseada em Problemas, os

beneficia ao se confrontarem com os problemas diarios do ambiente de trabalho.

4.3 PAPEIS E RESPONSABILIDADES NA ABP

Pesquisas realizadas por Barrett (2005) apontam que alguns fatores séao
determinantes para o sucesso na implementacdo da ABP. Da mesma forma que a
compreensao e comprometimento de professores e estudantes aos principios
tedricos da ABP, problemas de alta qualidade, avaliacdo compativel com a

abordagem, capacitagao de professores e apoio institucional, € fundamental para o
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sucesso do processo que, tanto dos professores quanto dos estudantes, aceitem a
mudanca de papeis que a ABP demanda. Um dos grandes desafios apontados por
Savery (2006) na implementacdo da ABP refere-se justamente a essa transicao no
papel de professor como um provedor de conhecimento para o papel de orientador e
facilitador da aprendizagem exigida pela abordagem.

Professores se enganam ao pensar que na ABP o seu papel sera reduzido. O
seu papel é diferente (ALBANESE; MITCHELL, 1993, p. 70; KNOWLTON, 2003, p.
10). Ao invés do papel de transmissor do conhecimento, como acontece nas aulas
expositivas, na ABP o professor se mantera ocupado fazendo perguntas
investigativas, inquirindo explicacdes, identificando lacunas no conhecimento,
ajudando a gerar e avaliar hipéteses, monitorando o progresso e encorajando a
reflexdao (HMELO-SILVER; BARROWS, 2006; SCHMIDT; ROTGANS; YEW, 2011;
UVINHA; PEREIRA, 2010).

A literatura destaca o importante papel do professor para o sucesso da ABP
(TORP; SAGE, 1998; GORDON et al., 2001; MAXWELL et al., 2001). Ao
implementa-la, no entanto, o professor precisa muitas vezes fazer mudancas no seu
modo de ensinar, planejar, direcionar a aprendizagem, construir conhecimento e
avaliar. Os diferentes papéis assumidos pelos professores podem ser vistos como
motivadores no sentido de que estimulam os estudantes a se envolverem no
ambiente de aprendizagem e apoiam os estudantes a se tornarem aprendizes
autdnomos. Isso se torna possivel ao levar em conta as perspectivas dos estudantes
e proporcionar informacgdes relevantes e a oportunidade de escolha, e estimular os
estudantes a assumir mais responsabilidades pela sua propria aprendizagem e
atitudes (ALBANESE, 2000, p. 734).

Segundo Barret e Moore (2011, p. 10), além de assumir a responsabilidade
pela criacdo e apresentacdo do cenario problematico e ser corresponsavel na
organizagao do espaco de encontro e das relagdes no grupo, cabe ao professor tutor
estimular um clima de aprendizagem acolhedor e desafiador, e ao ouvir atentamente
os estudantes e observar a aprendizagem e as dificuldades, intervir quando
apropriado. Cabe também a ele estimular o debate sobre questbes de relevancia,
fazendo perguntas que promovam o pensamento critico e criativo, desafiando os
estudantes a estabelecer conexado entre conhecimento prévio e novo, entre teoria e
pratica. Para Connolly e Silén (2011, p. 218), estudantes muitas vezes precisam ser

estimulados a reconhecer a importancia e a ativar o conhecimento prévio que trazem
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de experiéncias educacionais anteriores e suas proprias experiéncias de vida, e €
papel do professor tutor facilitar esse reconhecimento, demonstrando confianca e
fazendo perguntas que possam auxiliar na ativacdo do conhecimento prévio
relevante a aplicagao ao problema.

Também é papel do professor tutor solicitar evidéncias sobre as contribuicdes
dos estudantes e avaliar os recursos utilizados por eles, sempre demonstrando
confianga na capacidade dos estudantes de realizar com qualidade uma tarefa de
maneira independente. Também compde o rol de responsabilidades do professor
tutor na ABP estimular os estudantes a refletir sobre sua propria aprendizagem e
sobre o desempenho do grupo. Assim sendo, os diferentes papeis assumidos pelo
professor em ambientes de ABP permite que este se torne uma fonte de conteudos
e de procedimentos, um facilitador dos processos do grupo, um guia para recursos
adicionais, e ele mesmo um aprendiz. O professor facilitador € aquele que esboca
diferentes maneiras de resolver o problema, e para promover a autonomia dos
estudantes no processo de aprendizagem, levanta inumeras questdes para estimular
os estudantes a se engajarem em discussdes, ao invés de simplesmente ditar como
resolver o problema. O facilitador ndo se envolve diretamente na discussao, mas
estimula o engajamento individual dos estudantes no trabalho do grupo. E muito
importante ressaltar que o professor da ABP deve proporcionar orientagdes quanto a
aprendizagem somente quando necessario. Tais orientagdes ndo sao respostas aos
problemas apresentados, mas compreendem explicagées adicionais para encorajar
os estudantes a trabalhar na dire¢cdo de possiveis solu¢des para os problemas, ou
seja, ao invés de intervengdes de conteudo, as intervengdes devem ser relacionadas
ao processo (BARRETT; MOORE, 2011b, p. 128).

Outra mudanca importante no papel do professor na ABP refere-se ao fato de
que os professores precisam aprender sobre a importancia das conexdes entre as
disciplinas, visto que a ABP é vista como uma abordagem interdisciplinar. Assim
sendo, professores precisam cooperar com seus colegas no planejamento de
problemas de aprendizagem que sejam interdisciplinares (MAXWELL et al., 2001).
De acordo com Barrett e Moore (2011, p. 19), considerar uma equipe
multidisciplinar, envolvendo palestrantes da area de interesse, especialistas do
mercado de trabalho, desenvolvedores da area educacional, bibliotecarios,
egressos, para cooperar no planejamento dos problemas proporciona uma

variedade de perspectivas sobre o que deveria ser incluido em cada problema, e
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uma previsao mais acertada de como os estudantes responderao aos problemas. No
entanto, Maxwell et al. (2001) mencionam que buscar suporte de colegas nem
sempre é uma tarefa facil, pois professores muitas vezes nao estao dispostos a
contribuir com facilitadores da ABP pois argumentam que a abordagem nao
funcionaria para eles, o que pressupde que 0 sucesso na implementagao da ABP
requer uma mudanga de paradigmas nas atitudes dos professores relacionadas a
aprendizagem.

Em resumo, necessita-se de um professor com papel de
tutor/facilitador/orientador que, com seus alunos, forme grupos de trabalho com
objetivos comuns, que estimule a busca de solugdo para problemas em parceria,
incentivando a aprendizagem de uns com os outros e o trabalho em equipe, que seja
um motivador para o aluno realizar suas pesquisas e crie condigbes continuas de
feedback entre aluno e professor, desenvolvendo uma atitude de
corresponsabilidade com os alunos.

E para isso, Schmidt e Moust (1995, p. 714), Schmidt, Rotgans e Yew (2011,
p. 796) e Finucane, McCrorie e Prideaux (2011, p. 206) destacam que o professor na
ABP deveria, ao mesmo tempo, ser um expert na sua area de conhecimento, tao
bem quanto dominar os processos que facilitam a aprendizagem dos estudantes.
Pesquisas revisadas por Albanese e Mitchell (1993) sugerem que professores que
dominam o conteudo na sua area de atuagdo sdo mais propensos a intervir quando
as discussdes entre os estudantes se tornam incoerentes e a fazer perguntas
pertinentes que estimulam a discussdo, auxiliando os estudantes a identificar as
questdes de aprendizagem relevantes e preencher as lacunas no conhecimento e os
erros no processo (p. 75). Quanto ao dominio dos processos que facilitam a
aprendizagem, Schmidt, Rotgans e Yew (2011, p. 796) destacam que tal dominio
envolve habilidades de se expressar na linguagem dos estudantes e explicar temas
de um modo que possam facilmente compreender, assim como envolve qualidades
interpessoais, referindo-se a habilidade de se comunicar informalmente e de
maneira empatica com os estudantes, e a habilidade de criar um ambiente de
aprendizagem que estimule a troca de ideias, informagdes e opinides.

Vale ressaltar uma pesquisa realizada por Schmidt e Moust (1995) cujos
resultados indicaram que as habilidades sociais dos professores naquele contexto
especifico, exerceram maior influéncia no sucesso do processo de aprendizagem do

que o conhecimento e as habilidades de comunicagao, demonstrando o impacto que
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a disposicdo do professor em estabelecer relagdes informais e demonstrar uma
atitude de verdadeiro interesse para com seus estudantes pode ter nesse processo.
Segundo os autores, tal sucesso seria devido a habilidade desses professores de
criar um ambiente de aprendizagem e relagbes de convivio ndo ameacgadoras,
permitindo que as interagdes e trocas de ideias, informacdes e opinides acontecam
mais livremente, e promovendo um maior envolvimento dos estudantes no processo
de aprendizagem.

Nao somente os papeis e responsabilidades dos professores sao diferentes
na ABP, como também os dos estudantes. Na ABP os estudantes devem assumir
responsabilidade pela sua propria aprendizagem. Eles sdo estimulados a reconhecer
suas necessidades de aprendizagem e determinar os recursos de aprendizagem
necessarios para ajuda-los a navegar na situagéo de aprendizagem e alcangar seus

objetivos de aprendizagem.

Neste método, os estudantes aprendem a determinar o que eles
precisam saber. Embora o professor tenha uma responsabilidade
consideravel no inicio, proporcionando ao estudante a experiéncia e
orientacdo necessarias, € esperado que o estudante assuma total
responsabilidade pelo seu aprendizado. (BARROWS; TAMBLYN,
1980, p. 9).

Isto representa uma mudanga no pensamento sobre o papel dos estudantes,
em comparagao com as expectativas colocadas sobre eles no ensino conteudista,
individualista, baseado em aulas expositivas. Uma vez que a aprendizagem é
autodeterminada e o conhecimento adquirido através da sua propria “garimpagem”
(BARROWS, TAMBLYN, 1980, p. 9), do seu proprio estudo, o estudante se torna um
participante ativo no processo de aprendizagem. Talvez uma das mais importantes
vantagens da aprendizagem centrada no aluno € que o estudante € motivado por
recompensas de aprendizagem internas, como o desejo de aprender para seu
crescimento pessoal ou profissional, ndo por recompensas externas relacionadas a
notas.

O trabalho em grupo pode auxiliar na compreensao dos estudantes sobre o
problema de aprendizagem e promover o desenvolvimento de habilidades que
podem aperfeicoar suas habilidades de comunicacdo e de cooperacao que serao

fundamentais quando estiverem trabalhando como membros de um time nos seus
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futuros locais de trabalho (BRIMBLE; DAVIS, 2005). Estudantes em ambientes de
ABP séao estimulados a aprender a ser um membro ativo do grupo e se engajar
ativamente no trabalho em grupo tdo bem quanto em discussdes. E através do
trabalho em grupo que estudantes tem oportunidades de aprender a dar e aceitar
criticas construtivas e a encontrar maneiras de chegar a um acordo com os colegas
em situacdes de aprendizagem dificeis. Conforme Brimble e Davis (2005) afirmam,
trabalhar em grupo na ABP proporciona oportunidades para os estudantes de
cooperar uns com os outros, de aprender uns com os outros e construir
conhecimento através das interagdes. Além disso, quando trabalham em grupos, os
estudantes sao responsaveis pela conclusdo da tarefa que lhes foi atribuida e
aprendem a avaliar honestamente suas contribui¢gdes e as dos outros membros do
grupo, pois seu desempenho de aprendizagem individual também sera avaliado
pelos seus pares.

Barrett e Moore (2011, p. 11) apresentam diferentes papeis que podem ser
assumidos pelos estudantes na ABP e que devem ser alternados entre todos os
membros do grupo. O Lider, além de certificar-se de que todos os membros tém
clareza sobre as questdes de aprendizagem a serem trabalhadas, de que o grupo
tem um plano de agao e coordenar o trabalho, tem o importante papel de estimular a
participacdo e o envolvimento de todos (CONNOLLY; SILEN, 2011, p. 219), e
assegurar que o grupo trabalhe dentro das regras basicas acordadas por todos. O
Redator € aquele que anota todas as questdes de aprendizagem a serem
trabalhadas pelo grupo e registra todas as ideias que surgem em um ambiente de
aprendizagem compartilhado, resumindo e sintetizando as contribuicbes dos
membros. Cabe a ele também coordenar a comunicacido eletrbnica entre os
membros do grupo. Ler o problema em voz alta nos encontros tutoriais ou em
qualquer momento que o grupo julgar necessario, tdo bem quanto chamar a atencgéo
para elementos chaves que o compdem é tarefa do Porta voz. O Cronometrista fica
encarregado de auxiliar o grupo a gerenciar o tempo nos encontros tutoriais, e o
Observador tem a incumbéncia de observar o grupo no que se refere a sua dindmica
e ao processo de aprendizagem, levando para o grupo suas observagdes, e com
base nessas, fazer sugestoes.

E possivel destacar, portanto, que os multiplos papeis dos estudantes
engajados na ABP envolvem lideranga, o registro de informacdes, criticidade, a

discussdo de ideias, pesquisa, apresentacdo, comunicacido e resolugdo de
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problemas. Através do desempenho de diversos papeis, o0s estudantes
gradualmente adquirem habilidades de trabalho em equipe, comunicagdo e

resolugao de problemas.

4.4 VANTAGENS E DESAFIOS DA ABP

Além de favorecer a integracdo entre a universidade e a empresa, entre o
ensino e a pesquisa, entre a pesquisa e a empresa e favorecer solucbes
interdisciplinares (ENEMARK; KJAERSDAM, 2018, p. 18), pesquisas tém
demonstrado que a ABP desenvolve o pensamento critico entre os estudantes e que
desenvolve a capacidade de trabalho em equipe, além de aperfeigoar as habilidades
de comunicagdo (AZIZ et al., 2014; KINGULI-MALWADDE et al., 2010; ESCRIVAO
FILHO; RIBEIRO, 2009, CARVALHO, 2009). Enemark e Kjaersdam (2018) afirmam
que os estudantes, ao participar do desenvolvimento das atividades na ABP,
aprendem a comunicar suas ideias, experiéncias e seus valores aos colegas, ao
debater o conteudo no grupo, ao professor, quando o grupo discute etapas com o
tutor ou solicita auxilio, e a um publico determinado quando expde o trabalho, seus
problemas e solugdes a uma banca examinadora, por exemplo (p. 19).

O desenvolvimento de habilidades de relacao interpessoal, de cooperacao, de
gerenciar conflitos e de solugdo de problemas também foi apontado como resultante
do trabalho em grupos na ABP, além da promog¢ao da autonomia na aprendizagem e
o envolvimento ativo os estudantes, mantendo-os interessados no processo de
aprendizagem, o0 que, consequentemente, aumenta a sede pela busca do
conhecimento (AZIZ et al., 2014; KINGULI-MALWADDE et al., 2010; ESCRIVAO
FILHO; RIBEIRO, 2009, CARVALHO, 2009).

Uma vantagem destacada por Barell (2007) é a motivagdo ativada pelo
dinamismo, que mantém o comportamento dos estudantes direcionado para a
vontade de aprender. A motivacao é o elemento fundamental da aprendizagem, pois
desperta o interesse e a curiosidade do estudante pelos temas estudados para a
obtenc¢do de uma aprendizagem de qualidade, o que vai gerar uma maior satisfagao.
Essa forma de trabalhar estimula os estudantes a se envolverem mais na
aprendizagem devido a possibilidade de interagir com a realidade e observar os
resultados desse processo. Com isso se promove a ampliacido do conhecimento e a

motivacao diante da aprendizagem. Além de despertar a criatividade, a motivagao é
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reforcada pelo fato de os estudantes trabalharem com problemas que irdo enfrentar
na sua futura profissao, o que caracteriza uma aprendizagem significativa.

O mesmo autor, da mesma forma que Carvalho (2009), argumenta que a
integracdo do conhecimento € outra vantagem da ABP. Ao desenvolver o novo
conhecimento integrando-o com o conhecimento prévio, ocorre a integracdo da
aprendizagem, o que permite a transferéncia, a ampliagdo e a duracdo do
conhecimento produzido. Pode-se afirmar com isso que o conhecimento é integrado
e memorizado de uma forma mais eficaz.

A complexidade e a diversidade dos campos de formacdo e de atuacao
necessitam que o estudante desenvolva a habilidade de pensar o conhecimento de
forma critica e realize uma permanente investigacao das informagdes e dos
conhecimentos para, depois, analisa-los criticamente e elaborar as questbes
necessarias a resolugdo dos problemas. O pensamento critico estimula a
imaginagdo e a criatividade necessarias a aprendizagem dos conhecimentos
conceituais de forma transdisciplinar (CARVALHO, 2009).

A interagdo e as habilidades interpessoais sdo fundamentais no trabalho em
grupo, na relagdo com o professor tutor e na apresentagéo final dos trabalhos. A
interagdo implica uma relagao geral entre todos os envolvidos na sala de aula, pois a
ABP proporciona a aprendizagem n&o so de resultados das atividades académicas
de investigagdo mas, também, busca alcangar aprendizagens mais amplas de
carater educativo interpessoal para desenvolver habilidades afetivas, de convivéncia
e de personalidade dos alunos. A interagdo converte-se em um processo no qual os
individuos participantes aprendem a conviver e trabalhar com outros (BARELL,
2007; CARVALHO, 2009). No entanto, os resultados das pesquisas também
mostram aspectos que merecem reflexdo e que se apresentam como desafios na
implementacdo da ABP. A efetividade da implementacdo da ABP depende do
desenvolvimento realizado preliminarmente que deve ser focado na preparagao do
professor como facilitador e no planejamento das atividades que resultardo na
producao de problemas e de solugdes.

De acordo com Boud e Feletti (1991), ha uma expectativa muito grande por
parte dos professores que os estudantes se tornem aprendizes autbnomos em um
curto espaco de tempo. No entanto, no primeiro momento em que os estudantes se
engajam no processo de Aprendizagem Baseada em Problemas, o papel mais

importante do professor tutor € o de facilitador e apoiador, e este apoio
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gradualmente reduzira na medida em que os estudantes se tornam mais
familiarizados e acostumados com a abordagem. As tarefas preliminares a
implementacdo da ABP incluem a concepgdo do projeto, a preparagao dos
problemas e das situagbes de aprendizagem, bem como a disponibilidade dos
recursos de aprendizagem adicionais necessarios a resolugdo dos problemas e
situagdes, e por fim, o desenvolvimento de perguntas ou situagdes do tipo
“scaffolding” para dar suporte as investigacdes. E importante mencionar que a
metafora do “andaime” refere-se, segundo Schmidt, Rotgans e Yew (2011, p. 794),
ao “apoio temporario proporcionado aos estudantes para ajuda-los a completar uma
tarefa que nao seriam capazes de executar sozinhos”.

Nesse processo de implementacdo da ABP, Barrett e Moore (2011)
salientam que professores e alunos precisam entender que o envolvimento dos
professores na aprendizagem dos alunos deve ser gradualmente reduzido durante o
processo de aprendizagem. Essa redugdo na intervengdo deve motivar os
estudantes a assumir mais responsabilidades pelo seu aprendizado. No inicio da
implementacédo, os professores podem auxiliar quando necessario com perguntas do
tipo “scaffolding” para estimular os estudantes a realizar investiga¢cdes adicionais
relacionadas ao problema. Ao passo que os estudantes adquirem mais experiéncia
com a ABP, este recurso pode auxiliar os estudantes a organizar sua aprendizagem
relacionada a novos problemas. Neste sentido, professores precisam aprender a se
posicionar como um observador, um ouvinte ativo, e somente aparecer para
proporcionar ajuda na forma de “scaffolding” quando adequado ou solicitado. Esta
postura gradualmente estimula os estudantes a se tornarem aprendizes autbnomos.

Outro aspecto importante na implementacdo da ABP refere-se a
incorporagdo do trabalho em grupo que, segundo Brimble e Davis (2005),
proporciona a oportunidade de participar em diferentes atividades de aprendizagem.
No trabalho em grupo, os estudantes tém a oportunidade de fazer suas
contribuicdes com suas pesquisas para a tarefa sob sua responsabilidade e nas
discussbes em grupo em que tem a oportunidade de estruturar seu pensamento e
sua compreensao de determinado tdépico com base no seu conhecimento individual.
Tao importante quanto, a interacdo com o grupo aprimora as habilidades de
comunicacdo da mesma forma que auxilia na construcdo de melhores relagoes
interpessoais entre estudantes e seus pares e entre estudantes e facilitadores.

Johnson e Johnson (1987) e Brimble e Davis (2005) afirmam que o trabalho em
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grupo atinge seus objetivos por meio da participagao, interacdo e cooperagao entre
seus membros. Membros do grupo tornam-se dependentes uns dos outros e
apoiam-se, € nao mais dependem de uma Unica pessoa, do professor, para
fornecer-lhes informacgdes,

E importante ressaltar que a preparacéo para a implementacdo da ABP exige
que o professor tutor tenha uma compreensao muito clara sobre o propdsito da
implementacdo da abordagem, dos procedimentos necessarios e também das
expectativas, o que auxilia os professores que estao iniciando na ABP e também os
auxilia a explica-la para aqueles estudantes também iniciantes na sua utilizagao,
facilitando a transi¢ao do estilo de aprendizagem conteudista e individualista, para a
estilo de aprendizagem inovadora de ativamente se engajar no trabalho em grupo.

Pesquisas realizadas por Aziz et al. (2014) e Escrivao Filho e Ribeiro (2009)
apontam a necessidade de maior aprofundamento dos topicos exigidos na solugéo
dos problemas, pois caréncia na fundamentagao tedrica pode acarretar dificuldades
na compreensdo de conceitos basicos ao longo da execugdo das atividades. A
pesquisa de Aziz et al. (2014) também menciona a dificuldade de estudantes
iniciantes em processar uma grande quantidade de informag&o no curto tempo de
execucao das atividades. Ademais, os resultados de inumeras pesquisas concordam
que a implementagcdo da ABP demanda mais estrutura fisica e humana por parte
das instituicbes, bem como demanda maior empenho, comprometimento e tempo
por parte dos alunos e professores, além de exigir muito treinamento dos
professores para a sua implementacédo (DES MARCHAIS, 1993; AZIZ et al., 2014,
KHOO, 2003; USMANI et al., 2011; KINGULI-MALWADDE et al., 2010; EVANS;
JAYASURIYA, 2007; CARVALHO, 2009; SOUZA; DOURADO, 2015).

A falta de treinamento dos professores em tutoria pode acarretar em um dos
grandes desafios da ABP, que se refere aos sentimentos negativos que sua
implementagdo gera em alguns professores por ndo se sentirem mais como a
autoridade do conhecimento ou ndo se sentirem mais no controle total do processo
(BOUD; FELETTI, 1991), pois ndo s&o mais vistos como os detentores do
conhecimento, mas como facilitadores do processo de aprendizagem. O preparo das
atividades e o planejamento dos problemas de aprendizagem exigem muito mais
tempo dos professores facilitadores na Aprendizagem Baseada em Problemas do
que no preparo de aulas expositivas. Estudantes também precisam de mais tempo

de dedicagao fora do ambiente educacional para reunir recursos de aprendizagem
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adicionais para a resolucdo do problema. Mas apesar da implementacido da
Aprendizagem Baseada em Problemas consumir muito tempo, as pesquisas
mencionadas concordam que a recompensa € o desenvolvimento gradual das
habilidades de resolucdo de problemas e de aprendizagem autbnoma
proporcionadas pela mudanga de atitude de como o tempo é gasto na
implementagao da Aprendizagem Baseada em Problemas.

Outro grande desafio da implementacdo da ABP, apontado por pesquisas de
Albanese e Mitchell (1993), Albanese (2000), Wood (2003) e Kinguli-Malwadde et al.
(2010), seria a falta de recursos de aprendizagem, como por exemplo, bibliotecas,
computadores e servico de internet, recursos fisicos, tais como ambientes
apropriados para o trabalho em grupo. Funicane, McCrorie e Prideaux (2011, p. 206)
destacam a importancia de um ambiente adequado para os encontros tutoriais uma
vez que os estudantes e professores tutores dedicam no minimo 6 horas por
semana para essa atividade, e a integracdo social deve ser estimulada nesses
encontros. Ademais, os autores sugerem que, além de mobilia confortavel e
computadores conectados a internet, as paredes da sala deveriam ser cobertas de
quadros brancos nos quais os estudantes possam expor suas ideias e pensamentos
para os outros membros do grupo. Os autores também concordam que seria
necessario priorizar a questdo dos recursos de aprendizagem e dos recursos
humanos durante o planejamento para ndo comprometer a implementacédo e a
sustentacao da ABP.

Quanto a avaliagdo, um dos grandes desafios da implementacao da ABP, a
grande problematica reside no fato de professores tenderem a utilizar métodos de
avaliagdo baseados no acumulo de conhecimento e na memorizacdo, sendo que
deveriam se adaptar a forma como os estudantes aprendem na ABP, buscando
avaliar as habilidades de pensamento critico e de resolugao de problemas. Meier et
al. (1996) afirmam que devido a limitacdo de tempo e as pressdes administrativas
por bons resultados dos estudantes em testes padronizados, muitos professores
sequer tentam usar uma forma de avaliagdo mais apropriada para a abordagem.

Tchudi e Lafer (1996) e Reynolds (1997) argumentam que € muito dificil usar
testes tradicionais de “certo ou errado” para avaliar os resultados dos estudantes
através da ABP tais como as habilidades de resolver problemas, de pensamento
critico, criatividade, trabalho em equipe, comunicacéo e de aprendizagem autbnoma.

Segundo os autores, a avaliagdo na ABP deve estar em sintonia com a filosofia da
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Aprendizagem Ativa, e exigir dos estudantes as habilidades de analisar um
problema, buscar informagdes relevantes e aplica-las ativamente na resolugédo do
problema, ao invés de simplesmente estimular os estudantes a reproduzir
passivamente o que memorizaram. Gallagher (1997), Carvalho (2009) e Souza e
Dourado (2015) afirmam que a avaliagdo na ABP deve possibilitar que o estudante
mostre a sua compreensao do problema de aprendizagem e a sua solugao de uma
maneira significativa e contextualizada.

Pettigrew, Scholten e Gleeson (2011, p. 172) argumentam que “a ABP
promove a aprendizagem através da avaliagdo, ao invés de para a avaliagao”.
Enquanto que a avaliagao convencional geralmente usa técnicas orientadas para o
produto para avaliar o desempenho, a avaliagdo utilizada na ABP esta mais
orientada para o processo, € continua, podendo acontecer ao final de cada encontro
tutorial, e baseada em varios critérios assim como contribui¢do individual,
participacdo no grupo e na classe como um todo, autoavaliacdo e avaliagdo do
grupo, frequéncia, apresentacdo das solugbes do grupo para o problema. Os
resultados desse processo de avaliagdo vao alimentando o processo de
aprendizagem e o desenvolvimento da dinédmica do grupo (MTSHALI; MIDDLETON,
2011, p. 191).

A avaliagdo que os estudantes recebem de seus pares também & uma parte
importante da ABP, e segundo Allen et al. (1996, p. 49) pode estar baseada “na
frequéncia, na preparacédo prévia dos estudantes para os encontros, nas habilidades
de escuta e comunicacéo, de trazer informag¢des novas e relevantes para o grupo, e
na habilidade de apoiar e melhorar a dinamica do grupo como um todo”. Para os
autores, a avaliagao pelos pares pode ser uma estratégia eficiente para engajar os
estudantes nas atividades de aprendizagem pois permite que os estudantes fiquem
cientes da sua contribuigdo no alcance dos resultados do grupo. Além disso, o
professor facilitador deveria proporcionar comentarios detalhados sobre os pontos
fortes e fracos de cada um dos membros do grupo. Esta forma de avaliagdo deve
estimular a habilidade de fazer consideragcdes sobre o desempenho dos outros
membros do grupo com tato, discricdo, ética e imparcialidade. Essa habilidade, que
raramente é desenvolvida na vida académica, € reconhecida como fundamental na
vida profissional.

Carvalho (2009) acrescenta algumas das competéncias fundamentais a

serem consideradas no processo de avaliagdo na ABP. Sao elas: pensar de forma
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critica e contextualizada; analisar e sintetizar as informagdes; construir uma
argumentacgao sélida, justificando bem seus resultados e produzindo conhecimento
de forma auténoma; e interagir de forma cooperativa. O autor acrescenta ainda que
demonstrar organizagdo na apresentacdo dos resultados e saber comunicar, com
clareza e confianga, os resultados alcangados, tanto na modalidade escrita quanto
na modalidade oral também sdo competéncias fundamentais a serem consideradas
no processo de avaliagao.

Segundo Escrivao Filho e Ribeiro (2009) e Carvalho (2009), diversos
instrumentos de avaliagdo podem ser utilizados na ABP, como portfélios, relatérios
parciais e finais, apresentacbes, bancas de debate, féruns, mapas conceituais,
elaboracdo de artigo cientifico, videos, auto avaliagbes, e até mesmo testes de
conhecimentos conceituais. Os autores, juntamente com Carvalho (2009)
consideram necessario destacar a funcao retroalimentadora desse sistema de
avaliacao, instruindo constantemente o professor sobre 0 andamento da disciplina e
da turma e informando aos alunos sobre seu desempenho e deficiéncias. Os autores
também consideram que a distribuicdo da avaliagdo por todo o semestre, ao invés
de concentra-lo no meio e no fim do semestre, também contribui para manter um
nivel permanente de comprometimento com a aprendizagem.

Além da avaliagdo do conhecimento construido, das habilidades
desenvolvidas, do processo de aprendizagem, da autoavaliagdo dos envolvidos,
Moore e Poikela (2011, p. 104) ressaltam a importancia de usar diferentes tipos de
fontes de informacao a fim de explorar o impacto da implementacdo da ABP, sua
eficacia e seus beneficios. Tais informagdes tem o objetivo de fornecer dados que
possam melhorar a pratica e a qualidade da aprendizagem dos estudantes tanto
quanto melhorar o ambiente de aprendizagem na ABP. Mediante o feedback dos
estudantes relacionado a como vivenciam e reagem a abordagem, é possivel refletir
sobre essas contribuigcbes e buscar um ajuste do ambiente a fim de enriquecer as
experiéncias de aprendizagem dos estudantes e dar suporte para a tomada de
decisdes relacionadas a mudancas.

Além de ser conduzida com muita ética e respeito, Moore e Poikela (2011, p.
103) entendem que honestidade e liberdade de expor pontos de vista sao
fundamentais para iluminar areas que necessitam de aprimoramento. Os autores
sugerem, além de questionarios, gravagbes em video, textos escritos ao final dos

encontros tutoriais, a técnica de grupo focal como bastante eficiente nessa tarefa,
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pois proporciona a oportunidade de cada estudante dar a sua contribuicdo em
pontos de vista compartilhados como resultado da constru¢cdo de opinides uns sobre
os comentarios dos outros (p. 105).

Merece reflexdo também, segundo Barrows e Tamblyn (1980, p. 10) e Wood
(2003), o fato de que, apesar da Aprendizagem Baseada em Problemas estimular o
uso das habilidades de aprendizagem autébnoma, tanto estudantes quanto
professores podem se sentir inseguros no inicio. Estudantes se preocupam sobre
sua habilidade de determinar o que precisam saber e em que profundidade, pois
muitas vezes nao tem certeza que informacdo é adequada na resolugdo do
problema ou como processar de forma eficiente e eficaz os materiais coletados.

E desnecessario dizer que a ABP ndo é a solugdo para todos os males que
acontecem na Educacgao Superior. Também nao garante colocagdo no mercado de
trabalho ou uma carreira bem-sucedida para aqueles que sdo formados com a
utilizacdo dessa abordagem. A ABP n&o fornece, tampouco, um ambiente de
aprendizagem satisfatério para todos os estudantes e professores. E sabido que
estudantes tem diferentes estilos de aprendizagem, e alguns podem n&o se adaptar
a um ambiente de aprendizagem cooperativa. Sabe-se também que grande parte
dos estudantes que conseguem chegar as universidades vem diretamente de
modelos educacionais que promovem a recepg¢ao passiva de conhecimentos e a
dependéncia do professor. Nesse sentido, Albanese (2000, p. 732), salienta que a
ABP exige dos estudantes e dos professores, uma mudanga completa dos
paradigmas relacionados ao processo de aprendizagem para que possa atingir o

seu verdadeiro potencial.

4.5 DIFERENTES CENARIOS DA ABP

Implementar a¢gdes ou um curriculo baseado na ABP envolve um processo
de adaptagao gradual as condigdes locais, e que muitas vezes implica em adicionar
elementos especificos as caracteristicas da ABP (GRAAF; KOLMOS, 2007, p. 3).
Por essa razdo, Deelman e Hoeberigs (20018) sugerem que a ABP tem evoluido e
apresentado diferentes configuragbes ao longo dos anos, adaptando-se as
exigéncias concretas de diferentes areas e contextos. No entanto, apesar de

diferentes configuragdes, Graaff e Kolmos (2007) observam que a ABP se apresenta
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sempre baseada nos mesmos principios de aprendizagem, sendo sempre
organizada em torno de problemas (GRAAFF, KOLMOS, 2007, p. 6).

A Universidade de Maastricht, na Holanda, € conhecida no mundo inteiro
pelo uso da ABP desde sua criagdo. Com mais de 30 anos de experiéncia com a
ABP, a Universidade de Maastricht € um exemplo de como a abordagem vem, ao
longo dos anos, apresentando novas configuracbes (DEELMAN; HOEBERIGS,
2018, p. 80). No inicio de suas atividades, os curriculos organizavam-se em
unidades educacionais multidisciplinares nas quais matérias e habilidades
integravam-se em torno de um tema central. Os estudantes recebiam um programa
da unidade, com explicagbes sobre o tema e problemas formulados pelos
professores, os quais eram o ponto de partida do processo de aprendizagem. A
partir dai, os grupos de estudantes se reuniam e discutiam os problemas de maneira
sistematica, utilizando os passos ja mencionados no item 4.1 desta tese.

Atualmente, o “P” da ABP significa baseada em problemas, orientada por
projetos, e com énfase na pratica. Deelman e Hoeberigs (2018) citam a Faculdade
de Saude, Medicina e Ciéncias da Vida e a Faculdade de Economia e Administragéo
de Empresas da Universidade Maastricht, como exemplos recentes de
reconfiguragdes. Mantendo o principio de que os estudantes sao aprendizes ativos e
responsaveis por sua aprendizagem, desenvolvendo uma atitude de aprendizagem
constante em que o trabalho cooperativo e a aprendizagem contextual sdo muito
valorizados, a Aprendizagem Baseada em Problemas e orientada por projetos é
incorporada, introduzindo os estudantes em servigcos e o0s apresentando a casos
reais desde o inicio do curso.

Outro exemplo de diferente configuragdo na implementagcdo da ABP é
demonstrado na criagdo da USP Leste, em 2005, que ja nasceu com a proposta de
busca de solugcdes para os problemas sociais através da articulacido entre os
conhecimentos cientificos e os interesses cotidianos da populacdo (ARAUJO;
ARANTES, 2018, p. 102). Com a criagdo de um ciclo basico com duragdo de um ano
para todos os ingressantes na USP Leste, os estudantes estudam em classes
multicursos, convivendo e desenvolvendo projetos académicos com colegas de
diferentes areas do conhecimento. Esse ciclo basico, que € organizado sob trés
eixos centrais, compreende uma formacdo introdutéria no campo especifico de
conhecimento de cada curso, uma formagado geral nas areas de ciéncias naturais,

humanidades e artes, e uma formacao cientifica e profissional por meio da resolugao
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de problemas. Essa Uultima busca a articulagdo entre teoria e pratica, entre
conhecimentos cientificos, cotidiano social e construcdo de valores de ética e
cidadania.

Para atingir os objetivos dessa triade que articula disciplinas especificas,
disciplinas multidisciplinares e uma sodlida formacéao cientifica e cultural, a USP Leste
trabalha de forma intensa na perspectiva da Aprendizagem Baseada em Problemas
por meio de projetos de resolucdo de problemas (ARAUJO; ARANTES, 2018, p.
105). Segundo Araujo e Arantes (2018, p. 106), a Aprendizagem Baseada em
Problemas e orientada por projetos adota uma visdo mais coletiva de aprendizagem,
por envolver problemas articulados com projetos mais amplos, que devem ser
estudados e enfrentados de forma cooperativa em equipe. Ademais, o trabalho com
projetos, para os autores, além de ser a forma como a maioria das empresas vem
organizando sua estrutura operacional, motiva os estudantes e aumenta sua
atividade (p. 106).

Um grande diferencial do projeto académico da USP Leste, de acordo com
Araujo e Arantes (2018), esta na “busca por aproximar os estudantes do mundo da
pesquisa, levando-os a experienciar o desafio da construgdo e da elaboragao dos
problemas e de projetos de pesquisa” (p. 108). Assim, os problemas que pautarao a
aprendizagem dos estudantes durante seu primeiro ano de estudos universitarios,
sdo construidos pelos grupos de estudantes com base em tematicas mais amplas
elaboradas pela instituicdo, e nao propostos pelo corpo docente.

A Universidade de Aalborg, na Dinamarca, € outra grande referéncia na
utilizacdo da ABP, que também se caracteriza por adotar um modelo orientado por
projetos, acumulando aproximadamente 30 anos de experiéncia com sua
implementagcdo em todos os seus cursos. Enemark e Kjaersdam (2018, p. 18)
esclarecem que nesse modelo os estudantes trabalham com problemas reais que
vao surgindo no ambito empresarial, nas instituicbes, nas ONGs ou na sociedade
civil, e tentam soluciona-los com projetos em grupo e modernas tecnologias, sob a
supervisao de um professor da area de pesquisa. Segundo os autores, 0 modelo
favorece a integragéo entre a universidade e a empresa, entre o ensino e a pesquisa
e entre a pesquisa e a empresa. Também favorece solugdes interdisciplinares, a
criatividade e a inovacéao, as habilidades de comunicacdo e em desenvolvimento de
projetos, além de criar um entorno social ainda melhor no campus (ENEMARK;
KJAERSDAM, 2018, p. 18-20).
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Dahle et al. (2018), da Universidade de Linkoping, na Suécia, relatam a
implementacdo da ABP como base do curriculo de Medicina da Faculdade de
Ciéncias da Saude, com o objetivo de desenvolver alicerces tedéricos sélidos e uma
postura profissional de base cientifica. Na proposta desse curriculo, o trabalho do
estudante é vinculado a situagdes reais, na forma de “estudos de caso”, nos quais
identificam problemas e definem objetivos de aprendizagem necessarios ao seu
entendimento e solugdo (p. 127). O principio basico € que o estudante identifique
claramente um problema ou uma pergunta, e que busque ele mesmo o0s
conhecimentos necessarios para respondé-la. Os problemas ou perguntas ndo sao
propostos pelo professor, e segundo Dahle et al. (2018), curiosidade e agdo com
autonomia sao as forgcas propulsoras que fazem com que os estudantes se
aprofundem no problema. De acordo com a experiéncia dos autores, € raro os
estudantes escolherem solugdes superficiais para os problemas que eles mesmo
propuseram (DAHLE et al., 2018, p. 130).

Vale acrescentar que nessa proposta curricular, todos os estudantes
dedicam um semestre inteiro, entre o quarto e o sexto periodos do curso, a
realizagdo de um projeto de aprofundamento cientifico individual, que eles préprios
indicam oferecer vantagens pois apontam mais claramente as habilidades
individuais que podem ser melhoradas. Esse projeto deve ser apresentado em um
relatorio escrito, cuja estrutura deve ser a de um artigo para publicagdo. Ao final do
semestre os estudantes apresentam e defendem publicamente o projeto (DAHLE et
al., 2018, p. 133-134).

4.6 A PERCEPCAO DOS ESTUDANTES SOBRE A CONVIVENCIA NA ABP

O objetivo desta revisdo de literatura €& verificar o estado da arte da
investigacdo sobre a percepcdo de estudantes de graduagdo relacionada aos
avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), no que
se refere a construgdo da convivéncia nesses ambientes de aprendizagem. Neste
estudo, a convivéncia é entendida como o tecido das relagbes que constréi e
possibilita a aprendizagem (FIERRO EVANS, 2013, P. 10). E uma construgdo
coletiva, cotidiana, desenhada pela interacdo que surge no conjunto de relagdes

interpessoais geradas entre os diferentes membros da comunidade educativa, que
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dao forma a diferentes crencas, valores e atitudes, que exercem fortes implicacoes
na aprendizagem.

Ao iniciar a busca constatou-se a inexisténcia no contexto brasileiro, de
pesquisas cujo tema principal contemplasse a construgdo da convivéncia em
ambientes de ABP no contexto da Educacgao Superior. Tal constatacéo, e o fato do
termo convivéncia nao existir em lingua inglesa, resultou na busca em diferentes
paises, incluindo o contexto brasileiro, por pesquisas que relatassem a percepgao de
estudantes de graduacado sobre a sua implementagdo, e nessas buscar verificar
como essa abordagem melhora, beneficia e fortalece o tecido da convivéncia nestes
contextos.

Fauziah Sulaiman (2010) em uma pesquisa realizada com estudantes de uma
universidade da Malasia a fim de avaliar suas percepgdes acerca da implementacao
da Aprendizagem Baseada em Problemas em um curso de fisica, revelou que, além
de melhorar a compreensao dos conceitos da fisica moderna, o uso da ABP
aprimorou as habilidades de comunicacdo e compartilhamento de opinides e
conhecimento daqueles estudantes, ndo somente com os membros do seu grupo,
mas também com os membros dos outros grupos (p. 358). A pesquisa revelou ainda
que o engajamento desses estudantes na comunicagdo e compartiihamento de
opinides e conhecimento resultou em, além de um sentimento de confianga ao
comunicar opinides, na percepgao desses estudantes de que, ao discutir e
compartilhar, aprenderam a cooperar com os membros do grupo para resolver 0s
problemas, como é possivel verificar na fala de um dos estudantes: “Eu também me
tornei capaz de comunicar minhas opiniées aos outros com muito mais confianga. E
mais do que isso, eu percebi que a cooperagdo entre cada membro do grupo é
importante” (SULAIMAN, 2010, p. 358). Nesse contexto da ABP, essa abertura para
a comunicagcao e o desenvolvimento da autoconfiangca e da confianga nos outros
seriam alguns dos efeitos tipicos da cooperagdo apontados por Morton Deutsch
(1991), e que segundo ele, tendem a influenciar a relagdo de convivio que se
estabelece em um dado contexto, conduzindo para uma relagdo com as
caracteristicas por ela incitadas.

Pifiero (2014, p. 143) e Ocampo et al. (2010, p. 48) também destacam as
potencialidades comunicativas ao expressar, receber e interpretar mensagens nas
relagbes de comunicagao interpessoal e dentro do grupo, tdo bem quanto trabalhar

de forma cooperativa na busca de solucbes para os problemas, como aspectos
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determinantes para a construgao da convivéncia com caracteristicas democraticas.
Da mesma forma, Raga e Martins (2011, p. 542) ressaltam que, ‘aprender a
cooperar € uma das principais competéncias a serem promovidas em ambientes
educacionais com o objetivo de formar individuos capazes de conviver
democraticamente.

Outra pesquisa realizada por Usmani et al. (2011) em uma universidade no
Paquistdo sobre a percepcao de professores e estudantes de Medicina e
Odontologia acerca da implementagdao da ABP, corrobora com as revelagbes de
Sulaiman (2010). No que se refere a percepcdo dos estudantes, a pesquisa
ressaltou que estudantes mencionaram que, mais que refinar sua capacidade de
resolver problemas, a utilizagdo da abordagem favoreceu o aprimoramento das suas
habilidades de comunicacao e relacao interpessoal (p. 334). Tais aspectos, segundo
os estudantes, fortalecem o trabalho em equipe, pois os auxiliam a trabalhar melhor
em conjunto com os membros do grupo, a cooperar. Resultados similares foram
encontrados na pesquisa de Al-Shaikh et al. (2015), realizada na Faculdade de
Medicina de uma universidade da Arabia Saudita, com estudantes do segundo ano
que responderam a um questionario sobre suas percepgdes sobre a implementagao
da ABP. Aproximadamente dois tergcos dos 54 estudantes participantes
manifestaram valorizar a contribuigdo da abordagem no fortalecimento do trabalho
em equipe, no aperfeigopamento de suas habilidades de comunicacédo e relagdo
interpessoal (p. 133).

O fortalecimento do trabalho em equipe proporcionado pelo aperfeicoamento
das habilidades de comunicagao e relagéo interpessoal, juntamente com habilidades
de resolucdo de conflitos, negociagcdo e cooperagao, também foi citado como uma
das principais potencialidades da Aprendizagem Baseada em Problemas pela quase
totalidade dos estudantes investigados em outras duas pesquisas, uma realizada
nos cursos de Odontologia e Medicina de uma Faculdade no Paquistao (AZIZ et al.,
2014), e outra conduzida em um curso de radiologia de uma universidade em
Uganda (KINGULI-MALWADDE et al., 2010). Um dos estudantes desta ultima
relatou que “a Aprendizagem Baseada em Problemas me ensinou a trabalhar com
as outras pessoas em um grupo” (p. 156).

Mediante essas pesquisas é possivel sugerir que o processo de trabalhar e
discutir em grupo proporcionado pela ABP facilita ndo somente a aquisi¢cdo de

conhecimento, mas também uma série de outros atributos desejaveis as
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experiéncias de interacdo na relacao de convivéncia proporcionados nesse contexto
como habilidades de comunicacao, de relacédo interpessoal e compartilhamento de
informacdes que envolvem, ndo somente escutar o que o outro tem a dizer, como
estabelecem uma relagdo de confiangca e respeito com relacdo as opinides dos
outros. A confianga, que segundo Hevia (2006, p. 74), qualifica ambientes de
aprendizagem cooperativa, mobiliza os estudantes para o trabalho em equipe, os
impulsiona a agir, “é um requisito fundamental para a agao”, para a participagao.

Uma pesquisa realizada por Mclean et al. (2006) em um curso de Nutrigdo em
um Escola de Medicina na Africa do Sul sobre a percepcéo dos estudantes acerca
do trabalho em pequenos grupos proporcionado pela Aprendizagem Baseada em
Problemas, apontou que as experiéncias de interagcdo nos pequenos grupos com
colegas estudantes, muitas vezes de diferentes origens, e que possuem diferentes
pontos de vista sobre as mais diversas questdes que surgem no grupo, exigem de
todos um comprometimento no sentido de serem mais receptivos as opinides de
outros, mais tolerantes e mais pacientes, influenciando o desenvolvimento social dos
estudantes, em especial daqueles cujas experiéncias educacionais passadas foram
marcadamente diferentes. Os autores sugerem que a interagdo com estudantes de
diferentes origens e experiéncias de vida no contexto de pequenos grupos permite
aos estudantes entender como as experiéncias de vida das pessoas podem
influenciar as suas opinides, o que poderia criar um ambiente de compreensao e
empatia, propicio a aprendizagem.

Compreender o outro, para Mena e Ramirez (2003), demanda conhecer o
outro e suas necessidades e respeita-lo em sua trajetéria e singularidade.
Comunicagao, didlogo e escuta exercem papel fundamental nas interagdes,
tornando possivel a construgdo de uma convivéncia mais inclusiva. E para Rogers
(1977, p. 117), essa relacdo de convivéncia fundamentada na empatia, em que “é
preciso ver pelos olhos do outro”, possibilita ir ao encontro do outro, fortalecendo o
tecido da convivéncia e, portanto, das relagcbes que se estabelecem no ambiente
educacional, proporcionando, consequentemente, melhores condicdes para a
aprendizagem. Da mesma forma, Fierro Evans (2013) e Jares (2002) sustentam que
a empatia permite situar-se em pontos de vista diferentes, conhecendo-os, para
analisar e buscar a solucdo dos conflitos, o que estabelece uma comunicagao
empatica, afasta o autoritarismo no didlogo com as pessoas, e fortalece o tecido da

convivéncia.
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Hirmas e Carranza (2008, p. 83) enfatizam que, no que se refere a dimenséao
interpessoal da convivéncia, a empatia interfere fortemente no desenvolvimento de
manifestacdes sociais como a amizade. E nesse sentido, o relato dos estudantes
sugere que essas experiéncias de interagdo os permitiu interagir e inclusive fazer
amizades com colegas estudantes com os quais jamais conversariam, como pode
ser confirmado pelas suas falas: “Eu tive a oportunidade de fazer amizade com
colegas com quem eu normalmente ndo me relacionaria e eu fiz muitos amigos”;
“vocé acaba conhecendo pessoas com as quais jamais conversaria fora dali...” (p.
98).

Um dos aspectos mais importantes dos relatos dos estudantes refere-se ao
fato de, além de se perceberem mais dispostos a ouvir os outros e aceitar e
respeitar suas opinides, reportarem ter experimentado a satisfagao por perceber que
suas opinides também estdo sendo ouvidas: “Eu tive a satisfagdo de ter pessoas
ouvindo todos os meus pontos de vista e opinibes” (p.98). A reciprocidade
percebida nesse contexto de ABP esta estreitamente ligada as relagbes de
cooperagao proporcionadas pela abordagem. Reciprocidade envolve uma relagédo de
troca entre os individuos, de legitimagao do outro através de interagcdes nas quais os
individuos se revelam mutuamente, conhecendo-se, aceitando-se, respeitando-se,
indo ao encontro do outro e se colocando no lugar dele (CASTILLO-CEDENO et al.,
2017, p. 7).

Segundo Hirmas e Carranza (2008, p. 83), a empatia também interfere
fortemente no desenvolvimento dessa reciprocidade e respeito mutuo mencionados
por Mclean et al. (2006). Nessa relacdo de empatia as pessoas se revelam
mutuamente, aceitando-se. Para Costa (1991, p. 31), apenas “a reciprocidade
garante o valor da presencga e respeita a liberdade do outro”, favorecendo, assim, a
construcdo de um modo de convivéncia mais cooperativo e solidario. Nessa mesma
pesquisa, de Mclean et al. (2006), estudantes afirmaram que percebiam n&o
somente terem se desenvolvido no dominio social, como também em aspectos do
seu desenvolvimento pessoal. Um dos aspectos desse dominio relatado pelos
estudantes como significativo refere-se a autoconsciéncia, as descobertas sobre si

mesmo e as mudangas proporcionadas por essas experiéncias de interacdo com
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pequenos grupos, como pode ser percebido nos relatos dos estudantes que

participaram da pesquisa:

Eu sou bem introvertido e o fato de que todos noés tivemos que dar
nossas contribuicbes nas sessdes de feedback, me fez falar e eu
acabei me dando conta que posso ser bem amigavel;, eu me dei
conta de que tenho um senso de humor malévolo; eu costumava ser
uma pessoa timida que nao falava, mas agora estou me
acostumando a isso (MCLEAN et al., 20086, p. 98).

Com base na pesquisa de Mclean et al. (2006), é possivel sugerir que as
experiéncias de interacdo em pequenos grupos proporcionadas pela ABP, permitem
aos estudantes refletir sobre suas experiéncias e se auto avaliar, e assim, melhorar
sua consciéncia sobre si mesmo e buscar mudangas no dominio pessoal. Jares
(2002) e Hirmas e Carranza (2008) defendem praticas que busquem a reflexao e a
auto avaliagdo constantes, através da criacdo de instancias de reflexao sobre si
mesmo e sobre as relagbes com o outro, para a constru¢gdo de um modo de
convivéncia com caracteristicas democraticas. Ademais, a diversidade de pontos de
vista e opinides proporcionada pelas experiéncias de interagdo na ABP
anteriormente mencionada, além de enriquecer experiéncias pessoais e de
aprendizagem dos estudantes, podem desenvolver habilidades sociais para
trabalhar em grupos diversificados que podem impactar nas relagbées profissionais
desses estudantes com seus colegas de trabalho, constituindo-se em uma vantagem
profissional quando na insergao no mercado de trabalho.

Othman e Shalaby (2015) reforgam os relatos de Mclean (2006) em uma
pesquisa com 209 estudantes do quarto ano da Faculdade de Enfermagem de uma
universidade do Egito, cursando uma especialidade denominada Enfermagem de
Cuidados Intensivos, desenvolvida para o servico com pacientes e familiares em
condi¢des de risco de vida. A Aprendizagem Baseada em Problemas foi introduzida
nesta especialidade na tentativa de desenvolver em seus estudantes a autonomia na
aprendizagem, habilidades de resolugdo de problemas, tomada de decisdo e
pensamento critico, uma vez que tal especialidade exige uma formac¢ao dentro de
uma abordagem mais holistica que combine conhecimento, habilidades, atitudes e
competéncias no cuidado com pacientes e familiares nesta condicdo. A percepg¢ao

dos estudantes acerca da utilizagcdo da Aprendizagem Baseada em Problemas
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ressalta o desenvolvimento de habilidades de cooperagéo na interagdo com o grupo
na medida em que aprimoram a participacdo em trabalhos em equipe e em
discussbes sobre opinides divergentes, sobre aceitacdo da opinidao de outros,
atribuidas aos encontros regulares com o grupo e com o tutor que, segundo eles,
promovem a reflexdo (OTHMAN & SHABALY, 2015, p. 57).

Jares (2008, p. 19) e Carbajal Padilha (2012, p. 250) destacam que a
participacdo € “a base para a construgcdo da convivéncia democratica”. Da mesma
forma, Diaz-Aguado (2002) salienta que incorporar praticas que permitam a
participacédo dos diversos atores no ambiente educacional, com diferentes formas de
protagonismo, implica ndo somente no desenvolvimento da dimensao social dos
sujeitos, como também na sua dimensao individual. Queiroz (2012) também sugere
que a participacdo nas discussdes sobre opinides divergentes, propicia condi¢gbes
para o desenvolvimento do protagonismo dos estudantes em situagdes do cotidiano
educacional e, assim, o desenvolvimento de habilidades sociais.

A pesquisa sugere que as discussdes em grupo e o compartilhamento de
pensamentos e pontos de vista com colegas promovem, ndo somente um senso de
responsabilidade e comprometimento nos estudantes no sentido de dar o melhor de
si e de dar apoio uns aos outros, ouvir as opinides conflitantes e tolerar as falhas dos
outros, como também reagir positivamente ao feedback e as criticas. Oliveira (2012)
salienta que essa horizontalidade no convivio, que rompe com relagdes autoritarias
e hierarquicas, € um aprendizado que implica se colocar no lugar do outro e
experimentar um outro olhar, que promove a cooperacao, a solidariedade, o dialogo
e a escuta, principios esses que caracterizam a convivéncia com atributos
democraticos. Para Fierro Evans (2008), esse senso de responsabilidade se traduz

no compromisso constante de “cuidado de um com os outros” (p. 257), que supde:

[...] uma participagdo concentrada em funcdo de propédsitos que
atendam necessidades compartilhadas e cuja repeticdo constante as
torna espagos privilegiados de aprendizagem coletiva para a
convivéncia, assim, relativos ao cuidado de si mesmo, dos outros e
do mundo que os cerca (FIERRO EVANS, 2008, p. 267).

Nesse sentido, promover avangos na convivéncia, segundo Mena e Ramirez
(2003, p. 45), sugere buscar a conciliagdo entre distintos interesses, nas diversas e

complexas interagdes que acontecem entre as pessoas. Essa busca pelo equilibrio
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entre satisfacdes individuais e as necessidades sociais possibilita a construgcao de

modos de convivéncia mais humanizados.



5 O CENARIO DA PESQUISA

Esta tese apresenta uma pesquisa de abordagem qualitativa. Assim, este
capitulo apresenta as caracteristicas desse tipo de investigagdo, expondo os
procedimentos utilizados e como sera desenvolvido o trabalho de campo, incluindo
o contexto de investigagado, o processo de selecdo dos sujeitos investigados, os
instrumentos de coleta de dados e o perfil dos estudantes envolvidos na
investigacdo. O método de Anadlise de Conteudo, com base em Bardin (2002),
também €& descrito neste capitulo. Esse método possibilitara a exploragdo dos
conteudos das falas dos estudantes através da técnica de grupo focal no que se
refere a construcdo da convivéncia e aos avangos nela proporcionados nos

ambientes de Aprendizagem Baseada em Problemas em questao.

5.1 ANATUREZA DA PESQUISA

Segundo Barbour (2009, p. 12), a pesquisa qualitativa visa entender,
descrever, explicar fendémenos sociais de diferentes maneiras: analisando
experiéncias de individuos ou grupos que podem estar relacionadas a historias
biograficas ou a praticas, cotidianas ou profissionais; examinando interagbes e
comunicagdes que estejam se desenvolvendo, com base na observagéao, registro e
analise desse material; investigando documentos, na forma de textos, imagens,
filmes ou musica; ou ainda, investigando tragcos semelhantes de experiéncias de
interacao.

De acordo com Marshall e Rossman (2006), os pesquisadores escolhem um
modelo qualitativo de pesquisa quando estdo interessados em entender ou
buscando provocar mudancas em um fendmeno social. Pesquisas de natureza
qualitativa podem ser baseadas em pequenas amostras que, segundo Malhotra
(2006), proporcionam percepgdes e compreensao do contexto do problema, e é com
uma abordagem qualitativa que os pesquisadores buscam explorar as experiéncias
vividas por varios individuos relacionadas a um fendmeno em comum, individuos
esses que estao dispostos a descrever e comunicar tais experiéncias.

Esta pesquisa apresenta uma natureza qualitativa e se caracteriza como
exploratoria e analitica, com foco na construgdo da convivéncia em ambientes de

Aprendizagem Baseada em Problemas no contexto da Educagao Superior. Ela esta
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fundamentada em revisao tedrica da literatura educacional pertinente e explora um
conjunto de dados coletados no trabalho de campo por meio da técnica de grupo
focal. A natureza qualitativa deste estudo de tipo exploratério busca, com a
utilizacdo da Analise de Conteudo da fala dos sujeitos pesquisados, explorar e
analisar as percepc¢des de estudantes universitarios sobre as experiéncias de
convivéncia no ambiente de Aprendizagem Baseada em Problemas no contexto da
Educacao Superior. Por sua caracteristica analitica, os dados coletados pelo
instrumento de pesquisa no trabalho de campo serao analisados segundo um tipo de
Analise de Conteudo proposto por Bardin (2002), na tentativa de compreender tanto
0 seu conteudo explicito quanto o latente das falas dos estudantes em questéo
acerca das suas experiéncias de convivéncia dentro da abordagem.

Assim, e para atingir o objetivo proposto, propde-se desenvolver a pesquisa
em dois momentos: revisdo tedrica e trabalho de campo. No momento da revisao
tedrica, recorre-se a literatura educacional pertinente, buscando explorar fontes e
tedricos que auxiliem a conhecer e a compreender a convivéncia na Educacao
Superior e a abordagem da Aprendizagem Baseada em Problemas, sua natureza e
suas principais caracteristicas. No trabalho de campo, a técnica de grupo focal sera
utilizada, tendo como referencial tedrico principal Bernadete Gatti (2005) e Rosaline
Barbour (2009). E uma técnica de coleta de dados considerada adequada para
investigagbes qualitativas (KIND, 2004, p. 125; GONDIM, 2003, p. 151; BARBOUR,
2009, p. 65). Os dados levantados se constituirdo na fonte de informagdes acerca
das experiéncias de estudantes universitarios relacionadas a construcdo da
convivéncia no ambiente de Aprendizagem Baseada em Problemas no contexto em
questao.

O grupo focal é definido como uma técnica de pesquisa que permite ao
pesquisador reunir, em um mesmo local, uma determinada quantidade de individuos
que fazem parte do publico alvo da pesquisa em questéo, tendo o objetivo de coletar
informagdes acerca de um determinado tema, a partir das interagdes e negociagdes
de significado, com e principalmente entre os participantes (KIND, 2004, p. 126;
SILVA et al., 2013, p. 398; SOARES; CAMELO; RESCK, 2016, p. 2). Tais interagdes
e negociagdes de significado podem promover uma ampla problematizagao sobre a
tematica em questdo (BACKES et al., 2011, p. 438), pois tém o objetivo de estimular

os participantes a falar e a reagir as manifestagdes dos outros individuos do grupo.
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Segundo Melo e Araujo (2010), o trabalho com grupos focais permite

compreender

[...] processos de construgdo da realidade por determinados grupos
sociais; praticas cotidianas, acbes e reagdes a fatos e eventos,
comportamentos e atitudes. Assim, constitui-se uma técnica
importante para o conhecimento das representagdes, percepgdes,
crengas, habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e
simbologias prevalentes no trato de uma dada questado por pessoas
que compartilham alguns tracos em comum, relevantes para o
estudo do problema visado. (MELO; ARAUJO, 2010, p. 3).

A técnica de grupo focal, segundo Backes et al. (2011, p. 438) e Dal’igna
(2011, p. 65), possibilita aos participantes explorarem seus pontos de vista, a partir
de reflexdes sobre determinado fenébmeno, permitindo, além da obtencao de dados
ao pesquisador, um espago de troca de experiéncias e opinides entre os
participantes, e de reflexdes sobre suas préprias concepgdes. De acordo com
Backes et al. (2011), “o grupo focal pode atingir um nivel reflexivo que outras
técnicas nao conseguem alcangar” (p. 439), e “proporcionar insights que nao seriam
fornecidos por outros métodos” (BARBOUR, 2009, p. 68), revelando dimensdes de
entendimento inexploradas por outras técnicas de coleta de dados (MORGAN, 1997,
p. 8). Gatti (2005, p. 9), Gil (2009, p. 84) e Backes et al. (2011, p. 439) ressaltam
ainda que a técnica pode ser usada para examinar nao somente ‘o que’ as pessoas
pensam, mas ‘como’ elas pensam, e ‘porque’ pensam assim. Segundo Gatti (2005),

o grupo focal

[...] permite fazer emergir uma multiplicidade de pontos de vista e
processos emocionais, pelo proprio contexto de interagao criado,
permitindo a captagdo de significados que, com outros meios,
poderiam ser dificeis de se manifestar. (GATTI, 2005, p. 9).

Morgan (1997) aponta o que seriam os dois pontos fortes da técnica de grupo
focal. O primeiro refere-se a oportunidade de coletar dados através da discusséo
‘focada’ em tépicos de interesse, ou seja, a técnica permite produzir informagdes
concentradas no assunto de interesse do pesquisador. O segundo ponto forte se

concentra na forma como os dados sao produzidos, que ocorre através das
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interacbes entre os membros do grupo que podem permitir a percepgao das
experiéncias e opinides dos participantes (p. 13-16). Debus (1988) acrescenta que
“a interagao entre as pessoas fomentara respostas mais ricas e permitira o aporte de
ideias novas e originais” (p. 15). Morgan (1997) ressalta que esse segundo ponto
forte pode também converter-se em um ponto fraco da técnica, uma vez que ha a
possibilidade de participantes ndo explicitarem algo que diriam somente no privado,
tdo bem quanto ha a possibilidade de polarizagdo em que alguns participantes
expressariam opinides extremas no grupo que jamais fariam no privado. Para o
autor, fica claro que estar na presenga de um grupo pode afetar ‘o que’ os
participantes dizem, e ‘como’ o dizem também.

A técnica de grupo focal foi primeiramente mencionada como técnica de
coleta de dados para pesquisa em marketing nos anos 1920, e expandiu-se no
cenario da pesquisa social, nas areas de Antropologia, Ciéncias Sociais,
Mercadologia e Educagao em Saude, nos anos 1940 (BACKES et al., 2011, p. 438).
Foi inicialmente utilizada por Paul Lazarsfeld, Robert Merton e colegas na Agéncia
de Pesquisa Social da Universidade de Columbia, para testar as reagdes as
propagandas e transmissbes de radio durante a Segunda Guerra Mundial
(BARBOUR, 2009, p. 24), e avaliar a eficacia do material de treinamento de tropas
(GONDIM, 2003, p. 151). E foi somente a partir da década de 80, segundo Gatti
(2005, p. 8), que a técnica passou a ser utilizada no cenario das pesquisas das mais
diversas areas do conhecimento. Gatti (2005) complementa que, “no ambito das
abordagens qualitativas em pesquisa social, a técnica de grupo focal vem sendo
cada vez mais utilizada” (p. 7). Rosaline Barbour (2009) menciona também que
“‘qualquer que seja o assunto, as chances sao que alguém, em algum lugar, tenha
criado um grupo focal sobre isso” (p. 30).

As principais demandas do planejamento de um grupo focal, segundo Silva et
al. (2013), se resumem no recrutamento dos participantes e composi¢céo dos grupos,
na escolha do moderador e possiveis assistentes, como por exemplo um
observador, na organizagédo de recursos técnicos para a gravagao das sessdes, na
elaboragcdo de um roteiro de debate, na selecdo de um local adequado para
operacionalizagdo dos grupos, e na possibilidade de buscar auxilio para a
transcricdo dos dados coletados. Os autores chamam a atenc¢ao para uma demanda

a ser considerada que se refere a aleatoriedade (p. 402), que ndo deve ser utilizada
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na composi¢ao dos grupos. A composigao dos grupos deve caracterizar-se, segundo
Backes et al. (2011, p. 440), como uma amostra intencional.

Silva et al. (2013) recomendam uma avaliagdo prévia dos participantes de
acordo com o objeto que se deseja investigar, levando em conta a potencialidade de
cada participante em contribuir na discussdo do tema (GONDIM, 2003, p. 154). Os
autores ressaltam que “a simples disposi¢cao de individuos em um grupo nao pode
assegurar o alcance dos objetivos” (p. 402). A composi¢cao do grupo deve ser
homogénea (DEBUS, 1988, p. 20; KIND, 2004, p. 127; GATTI, 2005, p. 7, 18), no
sentido de que os participantes possuam caracteristicas em comum que o0s
qualificam para a discussao em questdo, ou seja, caracteristicas que interfiram na
percepgao do assunto em foco. Segundo Gatti (2005), “o objetivo do estudo é o
primeiro referencial para a decisdo de quais pessoas serao convidadas a participar”
(p. 18).

Ademais, a composi¢cao do grupo deve situar-se entre seis e doze
participantes, sendo que grupos grandes limitam a participagao, as oportunidades de
troca de ideias e elaboragdes e o aprofundamento do tratamento do tema (DEBUS,
1988, p. 22; GATTI, 2005, p. 22). Portanto, grupos menores, com no maximo oito
membros, permitem maximizar a profundidade de expressao de cada participante
(DEBUS, 1988, p. 22; BARBOUR, 2009, p. 89; SILVA et al., 2013, p. 403). Gatti
(2005, p. 11) acrescenta ainda que o procedimento usual € utilizar varios grupos
focais para uma mesma investigagdo, para dar cobertura a variados fatores que
possam ser constituintes na questao a ser examinada, e para que haja saturagéo do
tema (KIND, 2004, p. 128; GONDIM, 2003, p. 154). Gatti (2005) sugere a realizagao
de trés ou quatro grupos para, entdo, verificar a quantidade e nivel de informagdes
obtidas, e decidir sobre a necessidade de composi¢do de novos grupos (GATTI,
2005, p. 23).

O roteiro de debate a ser elaborado, que deve estar norteado pelos objetivos
da pesquisa, deve ser suficientemente provocador para permitir um debate
entusiasmado, da mesma forma que promover aprofundamento. Um bom roteiro,
segundo Gondim (2003, p. 154), “é aquele que n&o so6 permite um aprofundamento
progressivo mas também a fluidez da discuss&o, sem que o moderador precise
intervir muitas vezes”. Moore e Poikela (2011, p. 105), Backes et al. (2011, p. 440) e
Silva et al. (2013, p. 403) sugerem a formulagcdo de uma pergunta central,

acompanhada de itens que durante a aplicacdo da técnica podem auxiliar na
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condugcdo do tema. Gatti (2005) ressalta, no entanto, que “flexibilidade é
imprescindivel” (p. 32). Ao mesmo tempo que algum tépico previsto pode nédo ser
levantado ou discutido extensivamente pelo grupo, outros tépicos, ndo previstos no
roteiro do pesquisador, podem aparecer e se mostrar relevantes para os
participantes, e acrescentar novos aspectos para o problema da pesquisa (DEBUS,
1988, p. 23; BARBOUR, 2009, p. 57; DAL'IGNA, 2012, p. 205).

Outro aspecto importante a ser considerado pelo pesquisador, segundo Kind
(2004, p. 129), Gatti (2005, p. 24), Backes et al. (2011, p. 440), Silva et al. (2013, p.
403) e Soares, Camelo e Resck (2016, p. 3) é a ambientacdo para o
desenvolvimento do grupo focal. O ambiente deve assegurar privacidade, ser
confortavel, de facil acesso aos participantes, estar livre de interferéncias sonoras, e
que possa promover um bom contato visual entre os participantes. Recomendam,
para tanto, a disposicdo das cadeiras em circulo, ou dispostas ao redor de uma
mesa redonda ou retangular, para sessées que podem durar de uma a duas horas
(DEBUS, 1988, p. 21).

O meio mais utilizado para o registro do trabalho com um grupo focal é a
gravagao em audio, por isso, a escolha do lugar para a realizagdo da técnica,
segundo Gatti (2005, p. 24) deve ser cuidadosa, de forma a permitir que a gravagao,
ou seja, o registro das interagdes, possa ser feita com sucesso. A autora recomenda
a utilizacdo de no minimo dois gravadores, dispostos adequadamente em relagao a
distribuicdo dos membros do grupo, para cobrir ao maximo as participacbes. Gatti
(2005, p. 25) também acrescenta que o registro das interagdes pode ser feito por
meio de gravagdes em video, ou até mesmo com o emprego de relatores que fazem
anotacgoes cursivas do que se passa e do que se fala no ambiente de aplicagao da
técnica. Mesmo com as gravagodes, recomenda-se que anotagdes escritas sejam
feitas do que se mostra essencial, para auxiliar nas analises. Essas anotacoes, que
podem ser feitas pelo moderador ou pelo observador, ou por um assistente, quando
houver, devem sinalizar aspectos ou momentos importantes cuja relevancia pode
passar desapercebida no registro geral.

Depois de definidos o perfil dos participantes, o roteiro do debate e o local da
realizagdo, cabe ao moderador a operacionalizagdo da técnica de grupo focal, cuja
abertura, para Gatti (2005, p. 28), € um momento crucial para a criagdo de
condi¢des favoraveis a participagdo de todos os membros, e para kind (2004, p.

131), € o momento de estabelecer o rapport com o grupo. O inicio dos trabalhos
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pode ser marcado pela apresentacdo do moderador aos participantes do grupo,
seguida da exposig¢ao dos objetivos da pesquisa, e explicagdes relacionadas a forma
de funcionamento do grupo, as regras do grupo focal para ajudar na sua autonomia
para prosseguir conversando, que sao: “s6 uma pessoa fala de cada vez, evitam-se
as discussoes paralelas, ninguém pode dominar a discussao, e todos tém o direito
de dizer o que pensam” (GONDIM, 2003, p. 154).

O moderador deve explicitar seu papel, que € o de introduzir o assunto,
propor algumas questdes, e ouvir, uma vez que a proposta é de troca efetiva entre
os participantes e que eles “se sintam responsaveis por criar e sustentar sua propria
discussao” (GATTI, 2005, p. 30). O moderador de um grupo focal, segundo Gondim
(2003, p. 151), assume uma posicao de facilitador do processo de discussao, e para
entrar no tema, Gatti (2005, p. 32) sugere, como ‘aquecimento’, propor que cada um
dos participantes faga um comentario geral sobre o assunto, para que a partir deles,
a troca entre os membros do grupo possa se efetivar com a enunciagéo de variados
pontos de vista e a chamada ao didlogo. Para Gatti (2005), esse ‘aquecimento’ tem
o objetivo de favorecer que os participantes se voltem uns para os outros, “se
percebam, e atuem em busca de cooperagao” (p. 32).

A fim de promover um ambiente de descontragao para o desenvolvimento das
discussoes, a apresentagao dos participantes entre si, bem como o uso de crachas,
usar os nomes das pessoas na discussao (BARBOUR, 2009, p. 108), podem ser
algumas estratégias utilizadas para a aproximagao entre os membros do grupo e a
promog¢ao de um clima grupal. Kind (2004, p. 132) e Silva et al. (2013, p. 404)
destacam que é importante enfatizar que a discussdo empreendida nado estara
voltada para a busca de um consenso, e que as divergéncias de experiéncias e
perspectivas devem ser explicitadas. Nao ha respostas certas ou erradas, mas
devem ser expressas com franqueza e sinceridade (DEBUS, 1988, p. 67). Para
Gondim (2003, p. 157), a emergéncia de discordancias pode provocar um
redirecionamento de posicionamentos até entdo compartilhados, e argumentos
persuasivos podem levar os individuos a integrar novos elementos em suas
avaliag¢des, ampliando o seu entendimento sobre o tema.

Moore e Poikela (2011, p. 105) destacam também, da mesma forma que Silva
et al. (2013), a necessidade da leitura do “termo de consentimento livre e
esclarecido”, bem como da assinatura do termo pelos participantes. Gondim (2003,

p. 153) aponta ainda que o moderador deve dar sinais claros de que a identidade
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pessoal sera preservada na divulgacao dos resultados, garantindo a privacidade dos
participantes, pois o tema pode exigir posicionamentos pessoais que seréo
revelados publicamente.

No decorrer do desenvolvimento da técnica, a discussédo deve ser mantida no
foco das questdes guia do roteiro, criando, porém, um clima aberto as discussdes,
livre de ameacas, em que os participantes sintam confianca para expressar suas
opinides, em uma participagao ativa (GATTI, 2005, p. 12). Em caso de desvios, uma
estratégia utilizada pelo moderador para retomar o assunto, destacada por Silva et
al. (2013), é fazer um breve resumo do que foi discutido. Os autores destacam
ainda, a habilidade necessaria ao moderador de “vincular continuamente os
comentarios emitidos pelos participantes do grupo, com vistas a proporcionar o
surgimento de significados e fortalecer o elo do grupo” (p. 404). Para isso, é tarefa
do moderador ouvir de forma ativa os membros do grupo que se pronunciam, ao
mesmo tempo que estimular a participagao dos mais calados, sempre atento para
nao propor ideias, emitir opinides pessoais ou se posicionar sobre as manifestacoes
dos participantes (GATTI, 2005, p. 9, 34; MELO; ARAUJO, 2010, p. 7). Debus (1988)
salienta que escutar de forma ativa esta estreitamente vinculado a empatia, que é a
capacidade de identificar-se com a outra pessoa, de sentir o que ela sente, pois “a
forma como as coisas sao ditas podem ajudar a esclarecer mais o que a pessoa
queria dizer verdadeiramente do que as palavras pronunciadas” (p. 8). Isso implica
em captar as indicagdes nao verbais como sinais de ansiedade, de incerteza, de
confianga, de seguranga, da mesma forma que os siléncios e as variagcdes de voz.

Também ¢é tarefa do moderador realizar esclarecimentos finais aos
participantes depois de concluida a sess&do de discussbes, ou seja, ao término da
operacionalizagdao da técnica de grupo focal, (BARBOUR, 2009, p. 127). Tal
procedimento requer a exposi¢cao, de maneira sintética, da discussao promovida
pelo grupo focal, com o propédsito de identificar, com o grupo presente, temas
principais, consolidar as manifestagdes dos grupos acerca de algumas questbes, e
identificar diferencas principais (DEBUS, 1988, p. 72; KIND, 2004, p. 132). Além de
permitir aos participantes repassar o que aconteceu na sessédo do grupo, a etapa
permite que esclarecam ou até mesmo modifiquem posturas ou ideias expressas
sobre o tema. E também o momento de validar suas percepcdes.

O papel do observador, de acordo com Kind (2004) tem sua importancia na

validagédo da investigagédo que utiliza grupo focal, cabendo a ele analisar a rede de
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interagdes presentes durante o processo grupal, e apontar as reagdes do moderador
com relagao ao grupo, suas dificuldades e limitagbes, apos o término do grupo. Suas
impressdes e registros permitem redefinir o roteiro, evitar conclusdes precipitadas
por parte do moderador, e avaliar as intervengdes feitas” (p. 30).

O préximo passo € a organizagao do material coletado, de forma a se obter
um corpus detalhado e confiavel do processo vivenciado pelo grupo. No caso de
gravagdes em audio, procedimento proposto por essa pesquisa, transcrigdes sao
necessarias para subsidiar as analises, que poderao receber o aporte de anotagoes
que o moderador tenha feito durante a aplicagao da técnica. A analise dos dados
coletados através da técnica de grupo focal, seguira as linhas gerais do método de
Analise de Conteudo proposto por Laurence Bardin (2002) na sua obra Analise de
Conteudo, cujos procedimentos sdo aqui expostos para tornar claro o entendimento
metodoldgico que norteara essa pesquisa.

Segundo Bardin (2002), a Analise de Conteudo constitui um “conjunto de
técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteudo das mensagens” (p. 38), cuja intengdo é “a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de produgcdo (ou,
eventualmente, até de recepcao), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou nao)” (p. 38). Refere-se, portanto, a um método que engloba um
conjunto de técnicas, tendo como objetivo compreender o conteudo, no caso dessa
pesquisa, das falas dos estudantes universitarios participantes da técnica de grupo
focal, ultrapassando a barreira do explicito, indo além dos seus significados
imediatos. Nessa pesquisa, essa abordagem possibilitara acessar as percepgodes
desses estudantes no que se refere as experiéncias de convivéncia e aos avangos
nela percebidos no exercicio da Aprendizagem Baseada em Problemas.

Os objetivos principais do método, de acordo com aquela autora, sdo: a
superagao da incerteza, ou seja, a validacao da leitura realizada pelo pesquisador; e
o enriquecimento da leitura, isto é, a descoberta e o esclarecimento de elementos
dos quais, num primeiro momento, o pesquisador n&o tinha a compreenséao (p. 29).
Bardin (2002, p. 30) acrescenta que a Analise de Conteudo tem como fungéo
aumentar a tentativa exploratoria, o que, por conseguinte, aumenta a propenséo a
descoberta, bem como servir como confirmacédo ou ndo de questdes ou afirmacdes

provisorias. Segundo essa autora, o processo de Andlise de Conteudo consiste em
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trés etapas: a) pré-anadlise; b) exploracédo do material; c) tratamento dos dados,
inferéncia e a interpretacao.

A pré-analise é apresentada por Bardin (2002) como a fase de organizagao
propriamente dita que tem por objetivo operacionalizar e sistematizar as ideias
iniciais, estabelecendo um programa que pode ser flexivel, porém, deve ser preciso.
De acordo com essa autora (p. 96-101), as fases referentes a essa primeira etapa
do método de Anadlise de Conteudo sdo: a) leitura flutuante, que ocorre antes da
escolha dos documentos, quando se estabelece um contato prévio, intencional, com
0os mesmos antes de serem analisados a fim de desvendar aspectos importante do
texto; b) escolha dos documentos, que se constitui no corpus que sera submetido a
analise, considerando as regras de exaustividade (considerar todos os elementos
deste corpus), representatividade (consistir em uma amostra representativa ao que
se deseja estudar), homogeneidade (os documentos escolhidos devem ser
homogéneos, referidos ao tema proposto), e pertinéncia (os documentos devem
corresponder ao objetivo da andlise); c) a formulagdo das hipoteses e dos objetivos,
que nao é obrigatdria na pré-analise, mas domina as dimensdes das analises; d)
referenciagdo dos indices e elaboragao dos indicadores; e, €) preparo do material.
Em resumo, a primeira fase do método tem a missao de escolher os documentos a
serem submetidos a analise, formular hipéteses e objetivos, e elaborar indicadores
que fundamentem a interpretacéo final.

Uma vez concluida a etapa de pré-analise, segue a fase de exploragcédo do
material, ou seja, de analise propriamente dita — que nada mais € do que a
administracdo sistematica das decisées tomadas. Nessa etapa, o conjunto de
documentos é submetido a um estudo aprofundado, orientado pelas hipoteses e
pelo referencial tedrico. Considerada por Bardin (2002, p. 101) uma fase longa e
fatigante, consiste essencialmente de operagdes de codificagao e categorizagao.

Segundo a autora, tratar o material é codifica-lo. Para ela, a codificacao

[...] corresponde a uma transformagdo - efetuada segundo regras
precisas — dos dados brutos do texto, transformacdo esta que por
recorte, agregacao e enumeracgao, permite atingir uma representagéo
do conteudo, ou da sua expressao suscetivel de esclarecer o analista
acerca das caracteristicas do texto. (BARDIN, 2002, p. 103).
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A categorizagdo, para Bardin (2002, p. 111), seria uma "operagcdo de
classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e,
seguidamente, por reagrupamento segundo o género (analogia), com critérios
previamente definidos”. As categorias sdo, portanto, classes que reunem um grupo
de elementos sob um titulo abrangente, agrupamento esse efetuado em virtude das
caracteristicas comuns destes elementos. Nesta investigagdo, tal procedimento
possibilitou uma condensacado e uma representagao que sintetizam os dados brutos
obtidos na técnica de grupo focal.

Para Bardin (2002, p. 119), um conjunto de boas categorias deve possuir as
seguintes qualidades: a exclusdo mutua, na qual cada elemento s6 pode existir em
uma categoria; a homogeneidade, em que um unico principio de classificacdo deve
orientar sua organizagado; a pertinéncia, quando esta adequada ao material de
analise escolhido e ao quadro tedrico que foi definido; a objetividade e a fidelidade,
quando as variaveis sao claramente definidas e os indices que determinam a
entrada de um elemento em uma categoria sao precisos e a codificagdo acontece da
mesma maneira mesmo quando o material € submetido a varias analises; e a
produtividade, quando fornece resultados férteis em inferéncias, hipéteses novas e
dados exatos.

Na fase de tratamento dos dados, inferéncia e interpretacédo, “os resultados
brutos sado tratados de maneira a serem significativos e validos” (BARDIN, 2002, p.
101). Nessa fase, operacbes estatisticas simples ou mais complexas permitem
estabelecer quadros de resultados que condensam e pdem em relevo as
informacdes fornecidas pela analise, que possibilitam, entdo, propor inferéncias e
adiantar interpretagdes a propdsito dos objetivos previstos, ou que digam respeito a
outras descobertas inesperadas.

Além da analise por categorias, mais antiga e amplamente utilizada, Bardin
(2002, p. 155-222) considera as seguintes técnicas: a) a analise de avaliagdo, que
tem por finalidade medir as atitudes do locutor quanto aos objetos de que ele fala; b)
a analise da enunciagao, que se apoia huma concepg¢ao de comunicagado como um
processo e ndo como um dado; c) a analise da express&o, que se preocupa com 0s
significantes e sua organizagdo, e ndo com os significados; d) a analise das
relagdes, que orienta a analise, ndo para a simples frequéncia da aparicdo dos
elementos do texto, mas para as relagdes entre que esses mantém entre si; e) a

analise do discurso, que procura estabelecer ligagbes entre as condigbes de
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producéo, isto €, a situacdo na qual o sujeito se encontra, e as manifestagbes
semantico-sintaticas da superficie discursiva.

Nas se¢des que seguem serdo apresentados o cenario da pesquisa,
constituido das instituicbes de Educacédo Superior investigadas, o contexto de
utilizacdo da Aprendizagem Baseada em Problemas em cada uma delas, o perfil dos
estudantes universitarios participantes, bem como a descricdo da coleta de dados
através da técnica de grupo focal. Por fim, sera apresentada a analise, inferéncia e
interpretacdo do conteudo das falas coletadas, com base nas categorias elaboradas
(a partir da analise do proprio material dos grupos focais) e o referencial tedrico
elaborado. Através dessa perspectiva sera possivel distinguir elementos que
caracterizam a convivéncia no ambiente de Aprendizagem Baseada em Problemas,
bem como os avangos proporcionados por essa abordagem na convivéncia entre os

estudantes das instituicdes de Educagao Superior investigadas nessa pesquisa.

5.2 O CENARIO DA PESQUISA

Trés Instituicbes de Educagao Superior foram escolhidas para compor o
cenario da pesquisa de campo por terem caracteristicas em comum: utilizam a ABP
ha mais de 2 anos de forma efetiva; envolvem varios periodos do curso na utilizagcéao
da ABP; mesclam aulas expositivas com Aprendizagem Baseada em Problemas e
também orientada por projetos. Estas instituicbes serao neste trabalho denominadas
IES-1, IES-2 e IES-3.

A IES-1, localizada no Estado de Sao Paulo, € uma instituicdo privada com
uma histéria de 70 anos dos quais 45 dedicados a Educagao Superior através de
cursos de graduacao e pos-graduagcao em nivel de especializagao. Oferta 18 cursos
de graduacao nas areas de Negocios, Saude, Educacao e Tecnologia, que segundo
a coordenadora pedagogica, utilizam a ABP, alguns desde o primeiro periodo, outros
a partir de periodos mais avangados. Todos os cursos mesclam aulas expositivas
com Aprendizagem Baseada em Problemas e outros métodos de aprendizagem
ativa. A instituicdo também oferta 27 cursos em nivel de especializacdo e possui um
diferencial de ofertar cursos em 4 turnos diferentes, sendo o turno ndo usual,
denominado de turno da madrugada, ofertado das 5:00 as 8:30 da manha. Os

demais turnos acontecem nos horarios convencionais.



141

Seguindo a recomendacgao de Gatti (2005, p. 11, 23), Kind (2004, p. 128) e
Gondim (2003, p. 154) de utilizar varios grupos focais para uma mesma investigagéo
para dar cobertura a variados fatores que possam ser constituintes do tema e para
que haja saturagdo do assunto, a técnica de grupo focal foi aplicada nessa
instituicdo no dia 8 de novembro de 2018, com 3 grupos de participantes. Os grupos
da IES-1 foram compostos por 8 participantes (grupo da madrugada), 7 participantes
(grupo da manhd) e oito participantes (grupo da noite), também seguindo as
orientagcdes de Debus (1988, p. 22) e Gatti (2005, p. 22) de que grupos menores de
entre 8 e 10 membros permitem maximizar a profundidade de expressao de cada
participante. Os grupos foram formados por estudantes de diferentes cursos e
periodos, na sua maioria entre o quarto e o ultimo periodo do curso, entendendo que
esses terdo mais experiéncia na utilizacdo da abordagem e possivelmente terao
passado pelo periodo de adaptagdo com o mesmo, caracterizando, assim, uma
composi¢ao homogénea, como mencionam Debus (1988, p. 20), Kind (2004, p. 127)
e Gatti (2005, p. 18), no sentido de que os participantes possuam caracteristicas em
comum que os qualificam para a discussado do assunto em foco.

A permissao para a realizagdo da pesquisa com os estudantes da IES-1 foi
concedida pela coordenadora pedagogica que prontamente se colocou a disposigcao
para auxiliar na selegéo e convite dos estudantes participantes da técnica de grupo
focal com potencialidade para contribuir na discussdo do tema. O convite para
participar da técnica de grupo focal a ser entregue aos estudantes participantes,
bem como o pedido de autorizagcdo para a realizagdo da pesquisa, encaminhado
para todas as instituigdes participantes da pesquisa, se encontram nos Apéndices B
e C desta tese.

A IES-2, localizada no Estado do Parana, também é uma instituicao privada
que tem uma histéria de 20 anos. Oferta 35 cursos de graduacado nos seus 3 campi
em 3 diferentes cidades do estado, além de cursos de pds-graduagao em nivel de
especializagdo. Nessa instituicdo, o curso de Arquitetura e Urbanismo utiliza a ABP
em todos os periodos do curso, e mais intensificadamente a partir do quinto periodo,
quando a Aprendizagem Baseada em Problemas incorpora a caracteristica de ser
orientada por projetos. Similarmente a IES-1, o curso mescla aulas expositivas com
a ABP e outros métodos de aprendizagem ativa.

A realizagdo da pesquisa foi autorizada pela coordenadora do curso e a

aplicacao da técnica de grupo focal aconteceu no dia 12 de novembro de 2018, no
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periodo da tarde com os estudantes do curso integral diurno, e a noite, com
estudantes do curso noturno. A técnica foi aplicada, portanto, a 2 grupos compostos
de 10 estudantes, também na sua maioria entre o quarto e ultimo periodo do curso.
A coordenadora fez a indicagéo de 2 professores do curso que utilizam a abordagem
para auxiliar na selegao e convite dos estudantes que prontamente se colocaram a
disposicao para contribuir.

A |IES-3, localizada no Estado de Santa Catarina, também uma instituicao
privada, tem uma histéria de mais de 50 anos de trabalho com a Educacao Superior,
ofertando mais de 30 cursos de graduacao presencial, aproximadamente 30 cursos
de pds-graduacdo em nivel de especializagdo, 5 programas de mestrado e 1 de
doutorado, em seus 3 campi em trés diferentes cidades do estado. Nessa instituicao
o curso de Psicologia utiliza a ABP envolvendo estudantes do segundo e quarto
periodos do curso. Como as demais instituicbes, o curso também mescla aulas
expositivas com a ABP e outros métodos de aprendizagem ativa.

A realizagdo da pesquisa foi autorizada pelo coordenador pedagdgico e a
professora que utiliza a ABP muito prontamente se colocou a disposicao para
auxiliar na selecao e convite dos estudantes participantes da técnica de grupo focal.
A técnica, nessa IES foi realizada no dia 28 de novembro com 3 grupos de 10, 8 e
10 estudantes cada. Um dos grupos era composto apenas por estudantes do
segundo periodo (1° ano), outro apenas por estudantes do oitavo periodo (4° ano), e
0 outro mesclado por estudantes do segundo e do oitavo periodos.

O termo de consentimento e o roteiro de debate que serado utilizados nas 3

instituicdbes com todos os grupos se encontram nos Apéndices A e D desta tese.

5.3 OS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Setenta e um (71) estudantes participaram dos grupos focais nas 3
Instituicoes de Educacdo Superior selecionadas. A selecdo dos sujeitos
participantes, que foi feita pelos professores que utilizam a Aprendizagem Baseada
em Problemas em cada uma das instituicbes, resultou de um processo de
amostragem intencional por intensidade (PATTON, 1990, p. 171) pois envolveu a
selegao de estudantes aptos a fornecerem os diversos dados devido a intensidade
de suas experiéncias com o fendbmeno de interesse da pesquisa. Nesse sentido, os

grupos focais tiveram o objetivo de distinguir elementos que caracterizam a



143

convivéncia no ambiente de Aprendizagem Baseada em Problemas bem como os
avangos proporcionados por essa abordagem na convivéncia entre os estudantes
das instituicbes de Educagao Superior investigadas nessa pesquisa.

O Quadro 1 que segue apresenta o perfil dos estudantes participantes dos 8
grupos focais nas 3 Instituicbes de Educacdo Superior que participaram desta
investigacdo. O quadro mostra que dentre os 71 estudantes participantes, 19 sdo do
sexo masculino e 52 do sexo feminino, variando entre 18 e 48 anos de idade, e que
cursam entre o segundo e o décimo periodo de cursos de Pedagogia, Processos
Gerenciais, Licenciatura em Teatro, Enfermagem, Marketing, Administragao,
Recursos Humanos, Arquitetura e Urbanismo e Psicologia. Para fins de analise dos
dados coletados, os estudantes participantes foram ao longo do texto identificados

como IES-1/A1 a A-23, IES-2/A1 a A20 e IES-3/A1 a A-28.

Género
M F Idade Curso Periodo Total/Grup
o
GF | 1 7 | 26,27,3030, | Pedagogia, | 4° 4° 6°6°, 8
1 32, 35 44, 48 Processos 6°, 6°6°,6°
Gerenciais
GF | 2 5 | 22,25,27 35, | Licenciatura | 2° 2° 3°6°, 7
2 39, 40 48 em Teatro, 7° 8° 8°
IES-1 Enfermagem,
(8/11/18) Marketing,
Pedagogia
GF | 3 5 | 21,21,22 23, | Administracdo, | 4°, 4° 5°5° 8
3 23,32 35, 45 Recursos 6°, 6°6°, 8°,
Humanos,
Pedagogia
GF | 3 7 | 19,19,2020, | Arquiteturae | 2° 2° 6°6°, 10
1 22,22 22, 24, Urbanismo 6°, 6°6°, 6°,
IES-2 24 26 8°10°
(121118) | GF | 3 7 | 18,19,2023, | Arquiteturae | 2° 2° 2°4° 10
2 25, 25 26, 28, Urbanismo 4° 6°6°, 6°,
40 43 9% 10°
GF | 2 8 18, 18, 18 19, Psicologia 20,20 2020 10
IES-3 1 19, 19 19, 20, 20,2020 20
(28/11/18) 20 21 20 20
GF| 3 | 5 | 21,21,2122, Psicologia 8°, 8°,8%8°, 8
2 22,2222, 25 8° 8°8° 8°
GF | 2 8 18, 21, 21 22, Psicologia 20,20 2020 10
3 23, 23 25, 25, 8°, 8°8°, 8°,
26 35 8°,8°
TOTAL 19 | 52 71

QUADRO 1 — ESTUDANTES PARTICIPANTES DOS GRUPOS FOCAIS
FONTE — Dados organizados pela pesquisadora
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5.4 A COLETA DE DADOS

A coleta dos dados, que ocorreu no més de novembro de 2018 nas 3
Instituicbes de Educagao Superior selecionadas para a pesquisa, teve como
instrumento a técnica de Grupo Focal, realizada com 8 diferentes grupos, totalizando
71 participantes. Trés grupos foram realizados na IES-1, dois grupos foram
realizados na IES-2, e trés na IES-3.

O planejamento da realizagdo dos grupos focais consistiu no recrutamento
dos participantes e composicdo dos grupos, ha organizagao de recursos técnicos
para a gravagao das sessOes, na elaboragao de um roteiro de debate, e na selegao
de um local adequado para a operacionalizagdo dos grupos focais. O recrutamento
dos participantes e a composi¢cao dos grupos foram realizados pelos professores
que utilizam a Aprendizagem Baseada em Problemas e que foram indicados pelas
coordenacgdes (O documento de autorizagao se encontra no Apéndice C desta tese).
O recrutamento foi operacionalizado por intermédio de uma carta convite elaborada
pela pesquisadora, cujo modelo se encontra no Apéndice B.

Assim sendo, a composi¢ao dos grupos caracterizou-se como uma amostra
intencional que levou em conta a possibilidade de cada participante em contribuir na
discussao do tema, no sentido de que os participantes possuissem caracteristicas
em comum que os qualificassem para a discussdo em questdo, assim como
sugerem Debus (1988), Gondim (2003), Kind (2004) e Gatti (2005). A composi¢ao
dos grupos também situou-se entre 7 e 10 membros que Debus (1988, p. 22) e Gatti
(2005, p. 22) consideram ideal para a participacdo de todos os membros,
oportunizando maior troca de ideias e elaboragdes, e permitindo maximizar a
profundidade de expressao de cada participante.

O meio utilizado para o registro do trabalho com os grupos focais foi a
gravacao em audio, por isso, os locais para a realizagcdo da técnica foram
cuidadosamente escolhidos pelos professores encarregados do recrutamento dos
participantes, seguindo orientagcbes da pesquisadora. Nas 3 Instituigbes de
Educacdo Superior as sessdes dos grupos focais foram realizadas em ambientes
confortaveis, de facil acesso aos participantes e livres de interferéncia sonora,
assegurando, portanto, privacidade para a aplicagdo da técnica. As carteiras foram

dispostas em circulo, promovendo um bom contato visual entre os participantes.
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Um pré-teste do roteiro foi realizado na IES-1 no dia 7 de novembro com 6
participantes. O pré-teste teve por objetivo obter informagdes acerca de possiveis
dificuldades encontradas para a operacionalizacdo da técnica e para adequacgdes do
roteiro no que diz respeito a clareza dos termos utilizados e consisténcia das
perguntas para a obtencéo de respostas pertinentes a investigagao proposta.

Seguindo o roteiro de debate apresentado no Apéndice D desta tese, o inicio
dos trabalhos em todas as sessbdes, que duraram entre 40 e 1 hora e 27 minutos, foi
marcado pela apresentacdo da moderadora/pesquisadora aos participantes dos
grupos. A apresentacao foi seguida da exposicdo dos objetivos da pesquisa e de
uma definicdo de convivéncia. Optou-se por apresentar a definicdo de convivéncia
no contexto educacional que norteou esse trabalho de pesquisa, entendida como o
tecido construido coletiva e cotidianamente, desenhado pelas experiéncias de
interagdo que surgem no conjunto das relagdes interpessoais entre os diferentes
membros da comunidade académica, com suas diferentes crengas, valores e
atitudes que exercem fortes implicagdes na aprendizagem e na vida compartilhada
com 0s outros.

Segundo Gatti (2005, p. 28), a abertura € o momento crucial para a criagao
de condi¢des favoraveis a participagcdo de todos os membros e estabelecer uma
conexao com o grupo. Na busca do estabelecimento dessa conexdo, a
moderadora/pesquisadora distribuiu crachas para todos os participantes e passou a
chama-los pelos nomes, e explicitou seu papel de facilitadora do processo de
discussao cuja proposta € a de troca efetiva entre os participantes, tendo o papel
apenas de introduzir o assunto, propor algumas questdes e ouvir.

Na sequéncia, algumas explicagdes relacionadas ao funcionamento do grupo
focal foram feitas no sentido de ajudar na operacionalizagdo da técnica, tais como:
colocar o celular no silencioso; saidas permitidas em caso de necessidade com
retorno rapido; s6 uma pessoa fala de cada vez; todos tém o direito de dizer o que
pensam; nao existe respostas certas ou erradas. Enfatizou-se que a discussao
empreendida ndo estaria voltada para um consenso e que as divergéncias de
experiéncias e perspectivas deveriam ser explicitadas.

Para finalizar essa etapa de introdugao da técnica de grupo focal, realizou-se
a leitura do “termo de consentimento livre e esclarecido”, o qual foi assinado pelos
participantes e cujo modelo se encontra no Apéndice A desta tese. Esclarecimentos

também foram feitos no sentido de que a identidade pessoal de cada participante
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seria preservada na divulgagao dos resultados, garantindo a privacidade de todos,
uma vez que os posicionamentos pessoais seriam revelados publicamente.

Para entrar no tema e chamar para o diadlogo, seguindo a sugestdo de Gatti
(2005, p. 32), uma pergunta de aquecimento foi langada propondo que os
participantes se posicionassem sobre como percebem a convivéncia na
Aprendizagem Baseada em Problemas e sobre como é trabalhar juntos nessa
proposta. Para Gatti (2005, p. 32), esse aquecimento tem o objetivo de favorecer
que os participantes se voltem uns para os outros, se percebam e atuem em busca
de cooperacao na discussao sobre o tema.

Ao término de todas as sessodes, esclarecimentos finais foram feitos a fim de
expor de maneira sintética os temas principais, consolidando as manifestagcoes dos
participantes e permitindo o esclarecimento ou modificagdes de posturas ou ideias
expressas. Apos os devidos agradecimentos pela participagao de todos, a técnica foi
finalizada com o fornecimento dos contatos da moderadora/pesquisadora em caso
de duvidas e perguntas.

Finalizada a coleta de dados por meio da aplicagdo da técnica de grupo
focal, o préximo passo da organizacdo do material coletado foi iniciado. Como as
gravacoes foram feitas em audio, o processo de transcricdo para subsidiar as
analises foi realizado, totalizando aproximadamente 8 horas de audio transcritas, e
133 paginas transcritas. A analise dos dados coletados através da técnica de grupo
focal, seguindo as linhas gerais do método de Analise de Conteudo proposto por
Laurence Bardin (2002), é apresentada no capitulo a seguir, no qual foi possivel
acessar as percepcoes dos participantes no que se refere as experiéncias de
convivéncia na Aprendizagem Baseada em Problemas e distinguir elementos que a
caracterizam, bem como o0s avancos nela percebidos pelo exercicio dessa

abordagem.

5.5 A ANALISE DOS DADOS

A aplicacdo do método de Analise de Conteudo, nesta pesquisa exploratoria,
foi iniciada pela etapa denominada pré-analise que, conforme apresentado na secao
5.1, compreende a leitura flutuante, a constituicdo do corpus, a formulagdo dos
objetivos, elaboragdo dos indices e preparo do material. Nessa fase de leitura

flutuante, o documento a ser analisado ja estava definido, e as falas dos 71
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estudantes participantes foram transcritas de forma a estabelecer o documento a ser
analisado. A partir do documento, os indices que fundamentam a constituicdo das
categorias foram elaborados.

A composigdo dos indices seguiu a ordem das situagdes apresentadas nas
sessdes dos grupos focais. Ao trabalharmos com 71 diferentes sujeitos, as
categorias produzidas representam sinteses baseadas na proximidade semantica
dos conteudos das falas dos participantes. As categorias produzidas durante o
processo de andlise do conteudo se inter-relacionam ao longo do documento.

Na sequéncia, na segunda etapa de aplicacdo do método, que envolve a
exploracdo do material, procedeu-se a codificacdo e categorizagdo do material,
partindo dos indices elaborados. Ao analisar o conteudo das falas dos grupos focais
realizados, a pesquisadora buscou indicativos de como os participantes
caracterizam a convivéncia na Aprendizagem Baseada em Problemas e como
percebem que a abordagem melhora, beneficia e favorece a convivéncia nesses
contextos. Isso permitiu a produgdo de um conjunto de categorias de analise
interpretativa, que traduzem as percepcdes dos estudantes participantes que sao

apresentadas no capitulo que segue.



6 A CONVIVENCIA NA APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

Neste capitulo, na segunda etapa de aplicagdo do método, que envolveu a
exploragdo do material, procedeu-se a codificagdo e categorizagdo do material,
partindo dos indices elaborados. Ao analisar o conteudo das falas dos grupos focais
realizados, buscou-se indicativos de como os participantes caracterizam a
convivéncia na Aprendizagem Baseada em Problemas e como percebem que a
abordagem melhora, beneficia e favorece a convivéncia nesses contextos. Isso
permitiu a producdo de um conjunto de categorias de analise interpretativa, que
traduzem as percepgdes dos estudantes participantes dos grupos focais no que se
refere aos avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas

para a construgédo da convivéncia nesses ambientes de aprendizagem.

6.1 PERCEPGCOES DOS ESTUDANTES SOBRE A CONVIVENCIA NA ABP

Em todos os grupos em que a técnica de grupo focal foi utilizada, uma
pergunta de aquecimento foi langada com o objetivo de entrar no tema e chamar
para o dialogo. A pergunta propunha que os participantes se posicionassem
primeiramente sobre como percebem a convivéncia na Aprendizagem Baseada em
Problemas e sobre como é trabalhar juntos nessa proposta metodoldgica para que
posteriormente pudessem manifestar como percebem que a ABP benéeficia,
favorece, fortalece, melhora a convivéncia naqueles contextos educacionais, que
vem a ser o foco da pesquisa.

A analise interpretativa das falas dos estudantes participantes dos grupos
focais revelou que esses caracterizam a convivéncia na ABP como um desafio, dificil
e complicada. Um desafio por que exige uma disposicdo em sair da zona de
conforto, abertura para a diversidade e receptividade ao novo. Dificil e complicada
por que cada um tem uma maneira de pensar, um modo de conviver em grupo, o
que demanda aprender a respeitar a opinido e o modo de agir, se sensibilizar e se
adaptar para chegar a um consenso. Essa caracterizagdo pode ser percebida nas

falas que seguem:

‘A convivéncia... eu acho um pouco dificil... trabalhar em grupo...é bom
mas é dificil, porque existe diversas cabecinhas pensantes, e nenhuma
vai pensar do mesmo jeito, e as vezes o que eu acho que vai ser bom
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para aquele trabalho, a maioria do grupo talvez ndo ache, e ai para
chegar num consenso é bem dificil”. (IES1-A2)

“[...] eu vejo assim, esse trabalhar em grupo, a convivéncia, me vem a
palavra desafiador, né, e assim, é um desafio muito gratificante tanto
profissional quanto pessoal, por que eu vejo que é um divisor de aguas,
vocé saindo da sua convicgdo que até entdo vocé tem, e se abrindo a
diversidade... se abrindo a novos conhecimentos, respeitando também o
outro, por que esse desafio te faz ver isso, respeitar o outro, eu sozinho
nédo me basto, eu sozinho nédo consigo tudo”. (IES1-A7)

“E complicado porque cada um tem uma maneira de pensar, tem uma
maneira de conviver em grupo. [...] a gente tem que aprender a respeitar
a opinido, porque assim, eu ndo posso obrigar a pessoa a ter a mesma
opinido que eu. Entdo a gente vai ter que sentar todo mundo, é o que a
gente faz, e entrar num consenso. [...] entdo assim, tem que saber
respeitar, tem que ouvir, eu acho que as pessoas tém que também usar
muito de empatia, no grupo, saber se colocar no lugar daquela pessoa
que ta passando por alguma coisa... cada um pensa de uma forma, ndo
tem como eu chegar em vocé e mudar uma coisa, eu poSso respeitar,
aceitar e a gente conviver. Mas é tipo, complicado”. (IES1-A13)

“[...] Ele falou que a gente precisa de empatia pra trabalhar em grupo, ele
falou paciéncia. Acho que a primeira coisa que a gente precisa é querer’.
(IES1-A15)

“Dificil, mas necessario para o seu aprendizado pessoal, porque o
trabalho em grupo agrega, eu acho que, no seu convivio interpessoal.
Entdo, se vocé tiver um bom convivio com um grupo de trabalho, vocé
também tera um bom relacionamento com sua familia e com diversas
pessoas ao seu redor”. (IES1-A18)

“Exatamente, um desafio! E é onde né, é através da convivéncia nos
trabalhos em grupo, cada um com uma ideia diferente, trazendo
novidades, é onde eu aprendo. E onde, algo que eu né&o tenho em mente,
que eu pego a ideia dela, a ideia dela. E ai que a gente cresce. E ai que a
gente aprende, né”. (IES1-A16)

“Complicado... Entdo a diversidade de opinibes é uma coisa dificil em um
grupo”. (IES2-A5)

“Eu acho que tem o lado ruim e o lado bom, né. O lado bom é que tem
ideias diferentes. Geralmente quando é s6 a gente a gente ndo consegue
desenvolver tanto, e com parcerias, se é que eu posso chamar assim, a
gente consegue pensar melhor, tem mais gente questionando, né. O lado
ruim é chegar num consenso, né. Sdo muitas ideias, né”. (IES2-A8)

“[...] € muito dificil, da muita dor de cabeca trabalhar em grupo, mas é
fundamental porque a gente vai sair daqui trabalhando em grupo, e
aceitar opiniées, tentar ver o lado bom das opiniées, vai agregar muito pro
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trabalho, que é uma coisa que vocé ndo consegue fazer sozinha e no
grupo as ideias surgem e acrescentam muito”. (IES2-A2)

‘l...] a pessoa tem que se dedicar pra que exista de fato uma boa
convivéncia... e se ndo existir essa, essa pro-atividade no sentido de
investir uma energia pra que essa boa convivéncia acontega, ai 0 grupo
desmonta mesmo... € que a abertura que o ABP traz, €, pra ideia do
outro, ela gera coisas interessantissimas...” (IES3-A12)

“Eu acho que o que é mais complicado na convivéncia em um trabalho
em grupo é que o que é bom para uma pessoa pode ndo ser bom para a
outra”. (IES3-A8)

“[...] te traz alguns beneficios e recompensas porque te destrava em
algumas questbes de relagbes sociais, mas em certa parte tem um certo
desconforto justamente porque tira da zona de conforto que é criada na
sala de aula comum. A sala de aula comum a gente ta acostumado todo
dia. Quanto te é colocado um trabalho desse, tende a melhorar a
convivéncia porque vocé tem que quebrar essas coisas, mas néo significa
que... E bom, mas é desconfortante, a gente ndo quer fazer. Mas ah,
vocé tem que ir atras, vocé tem que conhecer profissionais, vocé tem que
estabelecer relagbes com outros profissionais, e trabalhar tipo, com um
objetivo em grupo em um trabalho que demanda muita responsabilidade,
eu acredito que isso desenvolve as pessoas no sentido da convivéncia’.
(IES3-A7)

“Eu acho que me fez ver principalmente como é dificil conviver em grupo,
apesar da gente viver em uma sociedade que faz isso o tempo todo...
mas quando vocé precisa trabalhar com um objetivo que é geral, as vezes
€ muito dificil essas relagbes, porque sempre tem alguém que, por
exemplo, quer ser o lider e dai os outros ndo gostam e dai tem sempre
alguém que fala ‘ah, eu ndo quero fazer isso’, e como é dificil também a
gente aceitar a opinido do outro, né, porque muitas vezes a gente ‘ah,
mas o0 meu jeito é melhor’. Saber como é bom a gente sempre olhar o que
o outro tem a dizer, o que o outro tem a transmitir, né”. (IES3-A2)

Além de desafiadora, dificil e complicada, foi possivel identificar que os
estudantes participantes da pesquisa também percebem a convivéncia na ABP
como intensa uma vez que resolver um problema envolve engajamento de todos os
membros do grupo no estabelecimento e cumprimento de metas. Esse engajamento
envolve interacdo constante com o grupo para o estabelecimento de acordos,
compartilhamento de ideias e distribuicdo de tarefas. Essa percepcao fica

evidenciada nas falas que seguem:
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‘Intensa! Eu acho que é bem intensal Bem mais intensa do que nos
outros trabalhos, né, porque tipo vocé vai resolver um problema, né, e se
néo estiver todo mundo engajado, vai pesar assim para algum integrante
do grupo. E como tem um foco, ou seja, trabalhar com metas, isso pode
ficar estressante assim, sabe”. (IES3-A20)

“Como é diario, vocé tem que interagir com o seu grupo diariamente,
entdo é intenso justamente por isso! Todo dia vocé tem que entrar em um
acordo, vocé tem que elaborar uma meta a cumprir, todo dia tem coisa
pra fazer, um relatério, entdo é justamente isso assim, uma coisa mais
intensa e bem diferente do que a gente teve no resto das disciplinas’.
(IES3-A22)

“Entao... foi bem dificil assim. Essa questao de ter que se encontrar todos
os dias, de ter que resolver o que a gente vaifazer em relagéo a algo, pra
onde que a gente vai, a gente vai levantar bibliografia, a gente vai fazer
entrevista, foi bem cansativo assim...” (IES3-A23)

Por fim, os estudantes parecem entender que por mais intensa, dificil,
complicada e desafiadora a convivéncia parega ser na Aprendizagem Baseada em
Problemas, ela é um processo, uma construgdo, e que as constantes experiéncias
de interacao e troca proporcionadas possibilitam o conhecimento de si, do outro e do
funcionamento do grupo, que permitem que a convivéncia se transforme ao longo do

tempo. Esse entendimento pode ser percebido nas seguintes falas:

“[...] no comego eu sofri muito e ai com o passar do tempo eu fui
percebendo que o problema as vezes ndo era elas, era eu, porque tinha
que ser do meu jeito, se ndo fosse do meu jeito eu ndo aceitaria”. (IES1-
A6)

“Que nem esse primeiro semestre, foi horrivel, foi frustrante, fiquei triste,
mas ai depois as pessoas vao se colocando, aquele ali é o mais falador,
aquele é mais lider, aquele desenha bem... Cada um vai se colocando na
posicéo, ou talvez nés aceitando isso...” (IES1-A5)

‘A gente vai conhecendo muito as pessoas ao longo do tempo né, assim
como nés mudamos as pessoas também mudam. Hoje o nosso grupo ja
esta muito mesclado sabe... as vezes eu tomo a iniciativa, as vezes néo,
entendeu? Tomo mundo ja virou lider, entendeu, por que todo mundo ja
esta no mesmo ritmo, né... entdo eu acho que a gente tem que respeitar o
outro, por que eu acho que as pessoas vao transformando, cada uma tem
um tempo”. (IES1-A3)

“Construgédo, a gente comecga do zero e vai construindo a convivéncia, a
aceitacdo, a paciéncia, a gente vai conhecendo um ao outro, € uma
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construgdo que ndo tem fim, na verdade, a gente ndo chega num lugar e
fala assim, ah, ‘agora ja esta no ideal’, néo!” (IES1-A3)

“Eu acho assim 00... a convivéncia no grupo é como uma pedra, que vai
sendo lapidada, até chegar ao diamante, por que o grupo, se vocé for
parar pra pensar € uma unigo, é a troca do conhecimento... e tem que
respeitar as diferencas de cada um, e aprender com cada um e cada um
aprender com a gente, uma troca de conhecimento, tanto do professor
com o aluno, do aluno com o aluno no trabalho em grupo, um com o
outro...” (IES1-A1)

“[...] é muito diferente. E o trabalho em grupo, no primeiro ano, porque
vocé chega e tu ndo tem, é, essa, essa aprendizagem com, com a
relaggo. [...] vocé tem que se acostumar e conversar, e escutar a opiniao
delas, das formas como elas trabalham, entao é dificil. Eu achei dificil no
meu primeiro ano e agora no quarto... entdo foram quatro anos pra
aprender a lidar com os diferentes grupos”. (IES3-A16)

‘Entdo a gente tem que sentir, e isso € muito dificil, o jeito que a outra
pessoa trabalha, como ela trabalha... ela tem um jeito de fazer o trabalho
de uma outra forma, o importante é que ela faga. Ela faz do jeito dela.
Entdo, isso é uma construgdo que a gente vai tendo na convivéncia e vai
descobrindo como é que faz...” (IES3-A23)

A sessdao que segue busca responder ao objetivo geral da pesquisa e
analisar as percepgoes dos estudantes participantes da técnica de grupo focal sobre
como a Aprendizagem Baseada em Problemas melhora, beneficia e favorece a
convivéncia nos contextos em que estdo inseridos, permitindo a produgao de um

conjunto de categorias de analise interpretativa para traduzir essas percepgoes.

6.2 PERCEPCOES SOBRE AVANGOS NA CONVIVENCIA NA ABP

A Analise de Conteudo das falas dos grupos focais realizados, e a busca por
indicativos de como os participantes percebem que a Aprendizagem Baseada em
Problemas melhora, beneficia e favorece a convivéncia nesses contextos, permitiu a
produ¢cdo de um conjunto de categorias de analise interpretativa, que traduzem
essas percepg¢des sobre os avangos propiciados pela abordagem na convivéncia
que sdo: promover a percep¢cdo de si, promover legitimagdo do outro,
fortalecer o pensamento coletivo, melhorar a comunicacao interpessoal,

desenvolver a escuta ativa e favorecer a aproximagdao afetiva.
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A categoria promover a percepgao de si, presente no conteudo das falas
dos estudantes participantes dos grupos focais relacionadas aos avangos
proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia em cada
um dos contextos, refere-se a conhecer-se, a perceber e reconhecer os préprios
pontos fortes, fracos, necessidades e impulsos. As descobertas sobre si mesmos e
as mudangas proporcionadas pelas experiéncias de interagcdo nos seus grupos

podem ser percebidas em relatos tais como:

“Eu também sou muito mandona, eu quero tudo rsrsrs ...eu gosto muito
das coisas assim. No comec¢o eu sofri muito por causa dessas coisas e ai
com o passar do tempo eu fui percebendo que o problema as vezes nao
era elas, era eu, por que tinha que ser do meu jeito, se ndo fosse do meu
Jeito eu néo aceitaria”. (IES1-A6)

“No6s individualmente precisamos perceber, o que eu preciso fazer pra
mudar pra ajudar meu grupo, o que eu preciso melhorar, do que eu vou
ter que abrir mao”. (IES1-A8)

“E um resignificar de tudo o que vocé ta vivendo, e trazer para dentro de
si, a partir de mim, a comegar de mim”. (IES1-A7)

“[...] vocé perceber que nem sempre vocé esta certo...” (IES1-A3)

“[...] eu ainda sou estourada, mas quando entra naquela discusséo eu ja
fico quietinha na minha e dai quando acaba a discussdo eu entro e dai eu
converso, por que se eu entrar no momento quente, ai a coisa piora”.
(IES1-A4)

“Na parte de adaptacao individual também... Quando eu mudei de turma,
o pessoal ndo fazia, deixava para fazer tudo em cima da hora, e... com
aquilo eu tive que aprender a ter um pulso mais firme, e no caso da aula
expositiva, eu ndo teria como ter esse tipo de aprendizado... € uma coisa
que eu nunca tive que me preocupar até entao”. (IES2-A9)

“Eu sou uma pessoa muito individual, eu aprendi... que quando vocé olha
com um pouquinho mais de carinho, assim, de ateng¢égo... Vocé comecga a
reconhecer. Sera que o problema nao sou eu? Entdo perai...” (IES1-A9)

“Eh, eu vejo assim... Eu evolui bastante. Eu era uma pessoa muito
fechada, muito cabeca dura, era tudo do meu jeito”. (IES1-A2)

“Eu precisei aprender a contar até 100. Até hoje é assim. Mesmo com
essa evolugdo que a gente consegue perceber, eu preciso parar,
respeitar, pensar, dar a vez para o proximo, e eu ainda conto até 100.
Infelizmente €& assim, evoluiu mas precisa ainda. Ainda ta em
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construgdo... Eh, por que antes eu néo contava, né. Eu aceitei que eu
preciso contar e eu conto”. (IES1-A6)

“Eu sou um pouco individualista, mas eu aprendo muito no grupo. Aprendi
a... a ver que nem tudo em mim é bom*. (IES1-A22)

“Eu acho que até mesmo uma coisa propria que vocé tinha mas a outra
pessoa te faz perceber”. (IES3-A13)

“Eu acho que o que eu aprendi assim da ABP foi a respeitar os meus
limites e os limites das relagbes que tém entre esse grupo, né, que muitas
vezes nao ter aquilo que se quer e tudo bem, o importante é que dé certo.
E isso que fica“ (IES3-A11)

“Eu acredito que a ABP ajudou a visualizar como um bom trabalho em
equipe pode acrescentar no sentido de aprendizado pra mim e como eu
pOSso acrescentar pros outros, tipo assim. A forma de trabalhar com as
pessoas me fez identificar uns problemas que eu tenho pra me relacionar
em grupo e expor coisas que eu acho que tem que trabalhar, tipo no
sentido de convivéncia mesmo*®. (IES3-A7)

“Ah, eu aprendi também, como o Gabriel falou, a perceber os meus erros,
né, eu tenho muito problema com isso, eu sou muito autoritaria, eu quero
ter o controle de tudo®. (IES3-A5)

Tais resultados se assemelham aos da pesquisa de Mclean (2006) que
sugere que as experiéncias de interagdo em pequenos grupos proporcionadas pela
Aprendizagem Baseada em Problemas permitem aos estudantes refletir sobre as
suas experiéncias e se auto avaliar, e assim, melhorar sua consciéncia sobre si
mesmo € buscar mudangas no dominio pessoal. Jarosova, Bakc Tomic e Sikic
(2007) e Aksit et al. (2016) também destacam o beneficio da aprendizagem
cooperativa para os estudantes na construgdo do conhecimento de si préprios e
para a reflexdo sobre seu desempenho social. Da mesma forma, Jares (2002) e
Hirmas e Carranza (2008) defendem praticas que busquem a reflexdo sobre si
mesmo e sobre as relagdes com os outros, para a construgdo de um modo de
convivéncia com caracteristicas democraticas.

Além de referir-se a reflexao sobre si mesmo e sobre as relagbes com o0s
outros, e da busca por mudangas no dominio pessoal, essa categoria envolve
também o papel do ego nas situagdes de aprendizagem cooperativa na
Aprendizagem Baseada em Problemas. Segundo Lewis (1944), trabalhar de forma
cooperativa exige uma diminuicdo das demandas do ego de maneira tal que “o

objetivo comum € mais importante do que qualquer objetivo pessoal” (p. 116).
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Diminuir as demandas do ego requer perceber-se e reconhecer seus pontos fracos e
requer principalmente abertura para mudangas. Nesse sentido, o conteudo de
algumas falas dos estudantes mostra esse reconhecimento, da mesma forma que
mostra a abertura para mudangas, a fim de que as exigéncias do objetivo a ser

alcancado e as dos outros individuos possam funcionar livremente:

“Sim, foi uma construgdo, no comecgo talvez o ego fala mais alto,
entendeu, vocé ir la e falar, “fui eu que fiz”, hoje eu nédo falo mais isso,
Jamais. Eu tiro uma nota boa, elas falam assim, “Nossa, parabéns!”. Eu
falo “Fomos nés, a gente fez junto, eu ndo construi nada sozinha...” Nada
que eu sei hoje eu construi sozinha®. (IES1-A3)

“Yocé percebe que nem sempre vocé esta certo, deixar um pouco o seu
ego de lado, eu t6 falando isso por mim...” (IES3-A3)

“[...] eu sempre tive o ego muito inflado, e eu acho que as atividades da
faculdade colocam vocé um pouco com o pé no chdo. Vocé tem que
resolver um problema, e vocé saber que vocé ndo vai resolver sozinha e
que vocé vai precisar das outras pessoas, ela faz com que vocé diminua
um pouco e vocé fale ‘oh, perail” (IES3-A8)

E possivel inferir, portanto, a partir da Analise de Contelido das falas dos
estudantes participantes da pesquisa, que as constantes experiéncias de interacao
proporcionadas pela aprendizagem cooperativa na Aprendizagem Baseada em
Problemas promovem avangos na convivéncia no sentido de que, ao conhecer-se
melhor, percebendo suas necessidades e dificuldades, seus aspectos positivos e
negativos, os estudantes descobrem a si mesmos. Tal descoberta os levaria a
refletir, se auto avaliar e buscar, com a diminui¢ao das demandas do ego, mudancgas
no dominio pessoal, 0 que permitiria, nas relagcbes com os outros, a construgéo de
um modo de convivéncia com caracteristicas democraticas, visto que a busca por
mudangas demonstra que o objetivo comum passaria a ser mais importante que o
objetivo pessoal.

Segundo Shepherd, Braham e Elston (2010), refletir sobre suas préprias
experiéncias e se auto avaliar, melhorando sua consciéncia sobre si mesmo e
buscando mudangas, € considerado um pré-requisito para se ter ‘consciéncia do

outro’, que sera objeto de analise da categoria apresentada na sequéncia.
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Promover a legitimacao do outro € outra categoria resultante da Analise de
Conteudo das falas dos estudantes participantes da pesquisa no que se refere aos
avancgos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia
daqueles contextos de Educacéo Superior. Tal categoria revela que as experiéncias
de interacdo que acontecem ao trabalhar de forma cooperativa, em conjunto,
caracterizadas pelo dialogo, proporcionadas pela abordagem, permitem descobrir as
outras pessoas, e ao conhecé-las, oportuniza compreendé-las melhor, aceita-las e
aprender a respeita-las, cada um com o seu modo de ser e as suas opinides. Esse

reconhecimento se apresenta na fala dos estudantes, tal como destacamos a seguir:

“[...] eu acho que a gente aprende a respeitar o outro, por que eu acho
que as pessoas vao transformando, cada uma tem um tempo®. (IES1-A3)

“Eu aprendi... eu aprendi a ter um respeito pelo outro que ndo ta no meu
tempo assim, sabe, principalmente naquela questdo que eu falei assim,
que eles estavam muito longe assim®. (IES3-A20)

“l...] a gente comega do zero e vai construindo a convivéncia, a
aceitagdo... a gente vai conhecendo um ao outro, € uma construgdo que
néo tem fim”. (IES1-A3)

“Isso requer tempo, é diario... e assim, ela é timida, ela é isso, ela é
aquilo... e leva um tempo para ver que aquilo ndo é um problema, ela ser
timida ou ser o que quiser ser... e mesmo assim ela vai agregar”. (IES1-
A6)

“[...] o dialogo ele vai proporcionar isso, conhecer muito mais do que
apenas uma pessoa buscando uma profissdo... conviver com ele como
humano, como ele é, se ele é timido, se ele tem dificuldade disso,
daquilo...“ (IES1-A7)

“l...] é barbaro isso, é muito bacana, vocé observar o crescimento dela...“
(IES1-A3)

“l...] é vocé sair da condigdo de que eu me basto, e abrir um sorriso, ser
atento, querer entender o outro como humano, para depois vocé sair
daquele patamar de julgamento, por que se eu me abro, se eu ougo, eu
vou entender a vida dele, quem ele é, primeiro ver ele como humano, e
por que nao ta rendendo como profissional, e assim por diante...“ (IES1-
A7)

“l...] o legal é isso do método, quando vocé vai descobrindo outras
pessoas, vocé vai colhendo algo diferente das pessoas e, daqui a pouco,
as oitenta pessoas, todo mundo se conhece®. (IES1-A20)
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‘Eu aprendi que cada pessoa tem uma maneira de pensar e fazer as
coisas e vocé ndo pode desistir dela sabe. Ela vai agir daquela maneira,
ela vai produzir daquela maneira e a soma de tudo isso é o grupo. Entdo
€ isso que eu aprendi, a pessoa vai te dar um resultado, seja ele bom,
seja ele ruim, seja ele o que eu espero ou nhdo, ndo importa, aquilo vai ser
o resultado do que cada um deu na sua parte. Foi isso que eu aprendi®.
(IES2-A3)

“[...] de repente vocé comecga a trabalhar em grupo com eles... vocé tem
que se acostumar e conversar também, e escutar a opinido delas, das
formas com elas trabalham...” (IES3-A16)

“Eu acho que o que eu aprendi assim da ABP foi o respeito em relagdo a
opinido do outro [...] na ABP como tem problemas, ja tem uma situagado
que vocé tem que resolver... tu aprende que tem um objetivo e talvez a
Sua ideia ndo seja a melhor pra resolver aquele problema e tudo bem,
isso acontece, pode ser que tu va agregar em outro sentido...“ (IES3-A11)

“Eu acho que me fez ver principalmente como é dificil conviver em grupo,
apesar da gente viver em uma sociedade que faz isso o tempo todo, a
gente convive no grupo da familia, no grupo da faculdade, com os
amigos, mas quando vocé precisa trabalhar com um objetivo que é geral,
as vezes é muito dificil essas relagées... e como é dificil também a gente
aceitar a opinido do outro, né, por que muitas vezes a gente “ah, mas o
meu jeito € melhor”. Mas como é bom a gente olhar o que o outro tem a
dizer, o que o outro tem a transmitir, né*. (IES3-A2)

Segundo Hévia (2006), as experiéncias de interagdo entre os individuos
promovem uma relacéo de troca em que estes se revelam mutuamente, permitindo
que se conhegcam, se aceitem e se respeitem, cada um na sua singularidade,
propiciando condi¢bes para a legitimacdo do outro. Nessa perspectiva, mais do que
estar junto, é preciso ir ao encontro da outra pessoa. Essa capacidade de perceber
que o outro pode pensar e sentir diferente, de acordo com as suas préprias
experiéncias de vida, sua trajetoria, e de compreendé-lo, permite, de acordo com
Mena e Ramirez (2003), avancgar na convivéncia, uma vez que conciliar pontos de
vista distintos na busca de um equilibrio entre a satisfagdo das proprias
necessidades e as dos outros, demanda reconhecer o outro e que ele pode pensar e
sentir de maneira diferente. Esse reconhecimento pode ser percebido nas falas que

seguem:

“[...] eu aprendi a respeitar o tempo dele, 0 modo dele fazer, quem era ele.
E com isso, eu fui aprendendo com ele também, né, [...] Entao, quando
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vocé vai conhecendo cada um deles, vocé vai aprendendo o
comportamento de cada um, qual a necessidade de cada um*. (IES1-A5)

‘Entdo a gente tem que sentir, e isso € muito dificil, o jeito que a outra
pessoa trabalha, como ela trabalha, [...] ela tem um jeito de fazer o
trabalho de uma outra forma, o importante é que ela faga. Ela faz do jeito
dela. Entdo, isso € uma construgdo que a gente vai tendo na convivéncia
e vai descobrindo como é que faz... Como é que eu posSso querer que ela
faca se ndo é aquilo que ela pode me dar, né“. (IES3-A23)

“Eu acho que vocé aprende a respeitar mais, e aceitar a pessoa do jeito
que ela é sem querer muda-la pra ela tipo...pra lhe agradar [...] mas eu
vou saber respeitar o fato dela ter uma opinido diferente da minha”. (IES1-
A13)

“Olha a gente aprende a respeitar a opinido, porque assim, eu hdo posSso
obrigar a pessoa a ter a mesma opinido que eu. Entdo a gente senta todo
mundo e entra num consenso®. (IES1-A13)

“Eu acho que cada um tem um mapa, eu posso dizer assim. E tem que
saber respeitar, entender e saber ler esse mapa“. (IES2-A7)

“Parece que eu passei a compreender melhor o outro, por que cada um
tem o seu jeito de fazer um trabalho, a forma que ele acha melhor, a
pessoa néo precisa ser igual a mim pra ser bom... é dificil a gente aceitar
isso...” (IES3-A22)

A relacdo de troca proporcionada pelas experiéncias de interagdao na
Aprendizagem Baseada em Problemas que permite conhecer o outro, compreendé-
lo, aceita-lo e aprender a respeita-lo, oportuniza ainda, na visdo dos estudantes, a
valorizagdo das potencialidades do outro no sentido de que as experiéncias e
habilidades particulares séo preservadas e levadas em consideragao, na busca do
aprendizado com o diferente e do fortalecimento do grupo. Essa percepg¢ao pode ser

observada nas falas que seguem:

“[...] as pessoas vao se colocando, aquele ali é o mais falador, aquele é
mais lider, aquele desenha bem... Cada um vai se colocando na posi¢ao,
ou talvez nés aceitando isso, ou talvez até esse encostado acorde e vé
onde ele tem esse potencial, em que ele pode ajudar”, (IES1-Ab)

“Sim, com o tempo né... acho que conforme nés vamos fazendo o nosso
planejamento, as nossas reuniées, a gente quebra o pau nas reunibes, a
gente “ndo, eu penso isso, eu quero aquilo”, mas conforme vai alinhando,
a gente consegue, e ai a gente consegue também perceber o potencial de
cada um, qual a ideia de cada um*. (IES1-A8)
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“Yocé percebe assim, que todos tém potencial... e a gente pode aprender
com isso...“ (IES1-A6)

“Isso, nds sabemos identificar as caracteristicas e os talentos de cada um
do grupo®. (IES1-A8)

“[...] Entéo as vezes vocé ta do lado da colega, mas vocé ndo conhece a
sua colega, né. Entdo quando vocé comega a interagir com ela, comega a
falar pra vocé, mostra as atividades, que as vezes ndo gosta. Aiela ja vai
conhecer um pouquinho mais de mim. Ai ela comeca a se abrir também,
ai eu vou saber “Nossa, vocé manda muito bem em informatica“. (IES1-
A23)

“[...] vocé tem a possibilidade de conhecer melhor a pessoa. E
conhecendo melhor a pessoa, saber das limitagcbes e das potencialidades
dela também®. (IES2-A3)

“[...] ele € bom para alguma coisa, ele tem a poténcia de fazer algo, as
vezes o grupo ndo vai ser bom em tudo, mas cada um é bom em alguma
coisa, e unindo aquilo se faz uma transformagéao®. (IES1-A5)

“[...] no comego a gente ndo tem muita nogdo do nosso papel no grupo...
Entdo é assim, eu me vejo hoje como a pessoa que consegue visualizar
qual é o potencial de cada um e aflorar isso”. (IES1-A3)

“[...] procurar os pontos fortes pra fortalecer o grupo. Néo pegar, por
exemplo, a fraqueza do Claudio, a minha fraqueza, a fraqueza dele e a
fraqueza dela, e fazer um grupo fraco... Mesmo porque as pessoas néao
tem so6 pontos fracos. Todo mundo tem o seu ponto fraco e o seu ponto
forte. E a gente precisa explorar o ponto forte das pessoas®. (IES1-A9)

“Outra coisa que ta dando muito certo no meu grupo, é a questdo da
gente aproveitar, digamos assim, ndo sei se é bem a palavra certa, a
habilidade de cada um®, (IES1-A23)

“[...] eu acabei aprendendo assim a entender que cada um acaba sendo
um destaque em alguma coisa, e que eu posso retirar o que de melhor ele
tem pra que o grupo tenha um resultado melhor®. (IES2-A5)

“Eu fiquei muito feliz em perceber que a minha opinido também vale, por
que normalmente eu tenho muita dificuldade de expor a minha opinido por
que todo mundo ta falando e dai eu “meu, por que que eu vou falar isso”,
entendeu. Eles valorizaram sabe, e pediram para que eu falasse também.
Eu fiquei bem feliz”. (IES3-A3)

A Analise de Conteudo das falas dos estudantes revela ainda que além de
perceber o outro e reconhecer seus diferentes pensamentos e modos de agir, a

convivéncia na Aprendizagem Baseada em Problemas proporcionou aos estudantes
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participantes da pesquisa poder imaginar o que o outro sente, sensibilizar-se com
isso, desenvolvendo a capacidade de empatia. Essa percepc¢ao pode ser observada

nos relatos a seguir:

“[..] ndo é s6 o momento sala de aula, € o momento que tem fora
também... Entdo assim, tem que saber respeitar, tem que ouvir, eu acho
que as pessoas tém que também usar muito de empatia, no grupo, saber
se colocar no lugar daquela pessoa que ta passando por alguma coisa...
porque cada um é um ser humano pensante, cada um pensa de uma
forma, ndo tem como eu chegar em vocé e mudar uma coisa, eu posSso
respeitar, aceitar e a gente conviver®. (IES1-A13)

“[...] entdo o que que a gente tem que valorizar pra crescer a cada dia é o
nosso olhar com o proximo. Entdo olhar com, com empatia, olhar bem na
necessidade... Entdo assim, esse trabalho em equipe, em grupo, trouxe
isso pra gente. Esse, esse olhar diferenciado, né. O olhar ndo s6 com os
olhos, assim vendo o externo, mas olhar com o coragdo mesmo...“ (IES1-
A21)

“[..] as situacbes que os professores pébem pra gente resolver, a
convivéncia, eu acho que agregou pra mim é... € algo como meio que
“sair da caixinha’, é um algo de vocé ir além. [..] E, vocé ver a
necessidade da pessoa, vocé saber o que se passa pra ela, vocé se
sensibilizar, eu aprendi muito isso, vocé se sensibilizar pelo que acontece
com uma pessoa sabe, ela tem uma vida, ela tem problemas, ela ta aqui
porque ela precisa, ela quer aprender... Entdo eu aprendi muito aqui, a
me sensibilizar, ter sensibilidade com o proximo, saber o que acontece
com o outro, a dificuldade dele, o que eu posso ajudar, e o que ele pode
me ajudar também, as atitudes dele também podem me ajudar”., (IES1-
A20)

“[...] olhar pela visdo do outro... o que que vocé acha e o que o outro
acha. Isso permite uma abertura maior pra néo ficar s6 naquilo que eu
penso, naquilo que eu acho, da possibilidade também pro outro, pro que
vocé também acha, ai essa convivéncia vai se, sendo construida de uma
forma mais interessante”, (IES3-A14)

Rogers (1977, p. 117) argumenta que “é preciso ver com os olhos do outro”,
e acrescenta que a relagado baseada na empatia possibilita ir ao encontro do outro e
se colocar no lugar dele, fortalecendo o tecido da convivéncia, e portanto, das
relacbes que se estabelecem no ambiente educacional. Ainda no que se refere a
dimensao interpessoal da convivéncia, a empatia, de acordo com Hirmas e Carranza
(2008), interfere fortemente no desenvolvimento de manifestacbes sociais como a

amizade. E nesse sentido, o relato dos estudantes sugere que essas experiéncias
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de interagdo proporcionadas pela Aprendizagem Baseada em Problemas os permitiu
ir além de interagir, os permitiu fazer amizades com colegas estudantes com os

quais jamais conversariam, como pode ser confirmado pelas suas falas:

“O dialogo ele vai proporcionar isso, conhecer muito mais do que apenas
uma pessoa buscando uma profisséo... conviver com ele como humano,
como ele é, se ele ¢é timido, se ele tem dificuldade disso, daquilo... entdo
nessa conversa, buscar esse dialogo, vocé vai criar uma certa amizade, e
ai € um vinculo, vocé aprende e ajuda, né... e ai vem a admiragéo...
quando eu comego a criar vinculo eu comecgo a ajudar, e quando vocé vé
0 grupo esta super unido, uniforme, estdo todos com o mesmo foco... “
(IES1-A7)

“Aprender a lidar com as pessoas do jeito que a gente vem trabalhando, a
gente aprende a lidar, aprende a respeitar. E, amizades que a gente leva,
né, fora daqui, né. “ (IES1-A16)

“O convivio... a gente foi vendo que, mesmo a minha personalidade sendo
um pouco diferente da dele, ndés conseguimos mesclar isso. A gente tem
uma amizade bacana e... tudo comegou com um trabalho, noés
comegamos a conversar, um convivio, um dialogo comum mesmo, e hoje
nos vemos que temos muitas coisas em comum, e iSSO agregou muito, e
hoje a gente tem uma amizade sabe... alem do normal. E isso é legal.
Esse € o nosso avanco. “(IES1-A18)

“E onde leva a amizade, professora. Eu acredito que daqui eu vou levar
bastante amizade, né. [...] Entdo, eu acho que isso, o fato da gente
conhecer as pessoas através do trabalho em grupo, né, faz com que a
gente venha a ter uma pessoa que a gente possa também contar, né. E ai
tantas vezes que a gente conversa... um ajudando o outro... Entdo, eu
acho isso muito bacana. “ (IES1-A16)

E possivel ainda sugerir mediante essa categoria que, conhecer e
reconhecer o outro, percebendo que ele pode pensar e sentir diferente,
compreendendo-o, aceitando-o e respeitando-o na sua singularidade, possibilita a
construcdo da confianca dos estudantes, tanto no que se refere a acreditar nas
intengdes alheias, quanto a enfrentar as situagées mais exigentes e inesperadas no
cotidiano da vida universitaria. O desenvolvimento da confianga em si e no outro foi

evidenciado nas falas dos estudantes que segue:

“E tem a confiancga. Ela é tudo. Ela é dificil de ser conquistada, mas pra
perder € um estalo. Eu acho que a gente também precisa se permitir
confiar, como sdo pessoas diferentes, pensamentos diferentes, familias,
culturas, a gente precisa se permitir. Vou dar uma oportunidade para
confiar nela e para que ela também confie em mim*. (IES1-A2)
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“E eu vejo também que antes de chegar a confianga, eu vejo que antes,
antecede isso a abertura, a oportunidade. Isso vem atrelado até chegar a
conquista que é a confianca. [...] Eu me abro ao outro, a conhecer o que
ele tem a oferecer, ndo dou oportunidade para que ele possa mostrar se
ele vai ganhar a minha confianga®. (IES1-A7)

“Eu tenho que ser confiante. Primeiramente eu tenho que confiar em mim
mesmo, ser confiante no que eu estou fazendo, ter aquela determinagdo
naquilo que eu t6 fazendo e ser confiante em mim, e no proximo. Por que
se eu n&do confiar no proximo, como vai andar, como vai acontecer, como
vai fluir. E a equipe, um confiando no outro por que nada funciona
sozinho. Um tem que confiar no outro pra poder prosseguir, pra poder
caminhar, pra poder chegar la“. (IES1-A6)

“Acho que confianga é importante para a divisdo das tarefas no grupo, e
se for um grupo novo, é claro que vai existir esse ponto, eu vou dividir por
igual, mas eu néo vou olhar se eu confio em vocé ou néo, eu vou dividir.
Mas com o tempo eu vou conhecendo o outro, o que cada um tem...”
(IES1-A2)

“[...] vocé vai vendo o desempenho dele, e ai ele vai confiando nele.
Também é uma construgao®. (IES1-A1)

“[...] hoje eu tenho confianga nos colegas que s&do do meu grupo por que
eu conhego eles, o contrario la do primeiro ano. [...] hoje ja ndo, hoje eu
confio nos colegas com quem eu trabalho. E um processo, uma
construgdo, né, que o trabalho em equipe para resolver problemas me
ensinou, que eu posso confiar nas pessoas...” (IES2-A5)

“[...] a gente mal se conhecia, mal conversava, e ai quando comegou a
aparecer os problemas para resolver em equipe... € a nossa afinidade foi
crescendo. A confianga veio dia apés dia“. (IES2-A10)

“[...] a gente aprende a confiar no trabalho do colega, na capacidade que
ele tem pra fazer”. (IES2-A1)

Fortalecer a confianga em si e nas intengdes alheias favorece a estabilidade
nas relagdes interpessoais no sentido de que conhecer melhor e aprender a lidar
com o outro permite aos individuos dizer o que sabe, permite saber o que pode
esperar das relagdes, saber o que pode fazer, o que pode falar, com mais confianca
e seguranga. A estabilidade nas relacbes interpessoais aumenta a interacdo e
contribui para a mobilizagao dos individuos para o trabalho em conjunto. Segundo
Hévia (2006, p. 74), a confiangca “é¢ um requisito fundamental para a acao” que
coloca os estudantes em movimento, os impulsiona a agir e participar. Morton
Deutsch (1962, p. 296) entende a confianga como “crucial no que se refere a
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decisdo dos individuos de cooperar ou nédo”. Para ele, a cooperagdo somente se
desenvolvera se o individuo reconhece que os demais individuos sao
suficientemente confiaveis, no que se refere a retribuir com acbdes cooperativas, ou
seja, o individuo deve ter a confianga de que o outro individuo tem a habilidade e a
intencao de realizar tais agdes.

A partir da analise desta categoria é possivel inferir que as experiéncias de
interagdo no trabalho em grupo para resolver problemas na Aprendizagem Baseada
em Problemas, que sao caracterizadas pelo dialogo, permitiriam descobri as outras
pessoas com suas singularidades, suas potencialidades e limitagbes, propiciando
condigbes para a legitimagao do outro. E essa capacidade de perceber que o outro
pode pensar, sentir e agir diferente, permite avancar na convivéncia no sentido de
que poderia proporcionar um equilibrio entre a satisfacdo das necessidades
pessoais € as dos outros, quando na busca de conciliar pontos de vista distintos.
Essa busca demandaria empatia e confianga nas intengdes e na capacidade do

outro, o que se desenvolve pela legitimacao do outro, indo ao encontro do outro.

A Analise de Conteudo das falas dos estudantes participantes da pesquisa
permitiu também elaborar a categoria fortalecer o pensamento coletivo, referindo-
se a um dos avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas
na convivéncia dos contextos em questdo. A leitura interpretativa dessa categoria
sugere que o trabalho em conjunto na resolugdo de um problema possibilita que os
estudantes percebam a importancia da troca de experiéncias no sentido de que um
complementa o outro e que juntos é possivel ir além e chegar a um resultado ainda

melhor, construido por todos. Essa percepcgao esta presente nas falas:

“[...] esse desafio te faz ver isso, respeitar o outro, eu sozinho ndo me
basto, eu sozinho ndo consigo tudo®. (IES1-A7)

“Isso é o melhor! Poder perceber, e aceitar né, tem que aceitar, por que
eu percebi e ai eu fago o que com isso. Aceitar que eu preciso, eu
sozinho eu vou até um determinado lugar, e com o grupo eu posso ir mais
longe...” (IES1-A6)

“[...] estamos todos no mesmo barco, entendeu, a gente troca muito. [...]
Eu acho que para melhorar a convivéncia, depende muito da abertura que
a pessoa tem. Eu hoje tenho esse reconhecimento, seria muito egoista da
minha parte falar que eu fiz tudo sozinha, eu néo fiz nada sozinha... Eu
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falo ‘Fomos nés, a gente fez junto, eu ndo construi nada sozinha...” Nada
que eu sei hoje eu construi sozinha“. (IES1-A3)

“E isso € magnifico, por que quando vocé chega a esse ponto, que vocé
reconhece que vocé cresceu, e que fulano cresceu, e que todos nos
Jjuntos fizemos uma coisa legal, isso é otimo. E ainda perceber, que juntos
chegamos aqui e podemos ir além disso, melhor ainda“. (IES1-A6)

“[...] mas a gente aprende a dividir, a gente aprende a aprender, um
complementa o outro, as vezes vocé pensa, ah, mas ta faltando alguma
coisa, e ai um ajuda o outro, né*. (IES1-A5)

“Vocé tem que resolver um problema, e vocé sabe que vocé ndo vai
resolver sozinha e que vocé vai precisar das outras pessoas, ela faz com
que vocé diminua um pouco e vocé fale “oh, perail”, ndo é assim, eu vou
ter que aceitar a ideia do outro. [...] Entdo assim, € a gente aprender
que... a melhor coisa que eu aprendi € que nem sempre eu vou vencer,
nem sempre a gente vai tirar 10... mas se a gente tirar 10 vai ser por que
a gente foi junto, por que a gente caminhou junto. E um processo...”
(IES1-A3)

‘Eu quando fico em casa, parece que... que ndo sei nada... Mas ai
quando vocé ta em grupo, vocé me da uma palavra, ali ja abre a minha
mente, ai vocé me da outra... E assim vocé consegue montar algo”.
(IES1-A16)

“O lado bom é que tem ideias diferentes. Geralmente quando é s6 a gente
a gente ndo consegue desenvolver tanto, e com parcerias, se € que eu
posso chamar assim, a gente consegue pensar melhor, se tem mais
gente questionando, né“. (IES2-A8)

“Eu acho que a troca de ideia é fundamental... Por que as vezes o que
vocé pensa a outra pessoa néo ta pensando igual, ela tem uma outra
ideia, e ai complementa, e ai vai se construindo, sabe“. (IES2-A6)

“E por que assim, vocé ta sozinho, individual, no seu mundinho, é so
aquilo ali. A partir do momento que vocé convive mais, vocé passa a
trocar ideias, ai vai ter outras opinides, as vezes vocé entendeu de uma
forma que na verdade nao tem nada a ver com o que é o ponto principal,
e a outra pessoa, em uma palavra que ela fala vocé consegue segquir
aquela linha de raciocinio®. (IES2-A10)

Essa categoria também revela que os estudantes, além de se sentirem como
parte integrante de um grupo, parecem reconhecer uma relagao de interdependéncia
entre os membros do grupo e compreender que o resultado obtido pelo conjunto
prevalece sobre o resultado individual. Esse reconhecimento pode ser percebido nas

falas dos estudantes que seguem:
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“Se ¢é grupo, vai ser grupo na pratica, em conjunto por que o resultado é
em conjunto. E ai eu aprendi essas duas coisas, despertar, por que vocé
tem que encontrar seu objetivo, vocé tem que tomar consciéncia de que é
um grupo, que o problema néo é s6 de um. Se o resultado for bom, vai
ser do grupo. Se o resultado for ruim, vai ser do grupo®. (IES1-A7)

“[...] a gente faz de tudo para que a pessoa cresga junto com a gente. Ndo
tem graca se a gente crescer sozinho®. (IES1-A3)

“Eu n&o consigo enxergar, seja qual for o tipo de trabalho “Essa parte ndo
€ minha”. Tudo é nosso. Se ndo deu certo aqui, ndo vai dar pra todo
mundo. Tem que entrar na chuva e se molhar”. (IES1-A21)

“Exato. Eu preciso da aprovagdo, eu preciso desse meu colega, eu
preciso do meu grupo®. (IES1-Ab5)

“Por que quando o grupo cai, nds vamos cair juntas®. (IES1-A4)
“[...] E se der errado, vai dar errado pra todo mundo®. (IES1-A3)

“[...] nébs somos enraizados no ftradicional, a professora sempre fala
isso...E aquela aula engessada, vocé senta, fica olhando pra frente...
Entao assim, eles falam, vocé tem que pensar, mas pensar em que? Ndo
tem desafio. A aula tradicional ndo tem desafio... Aqui é diferente, a
proposta é exatamente a gente ter que pensar. Mas pensar em que?
Pensar na resolugcdo de problemas, e também em mudar, melhorar, em
pensar em ter mais respeito, solidariedade, ajudar seus amigos e assim,
Suportar as vezes essas, essas diferengas e escutar o que o outro fala. A
diferenca dessa metodologia daqui, que a gente tem aqui, é isso. E uma
convivéncia de crescimento. Todo mundo precisa de todo mundo®. (IES1-
A21)

“[...] mesmo de cada um trabalhar de um jeito mas a gente sempre tem
que pensar no coletivo. Entdo eu ndo posso pensar no que € bom pra
mim, eu tenho que pensar no que é bom pra todos, no que a minha agao
vai prejudicar o outro ou ndo”. (IES1-A14)

‘A gente tem que ter solidariedade um com o outro, porque o grupo
depende um do outro... Entdo... e dizer que nao tem discussdo? Tem,
porque isso é a pimenta do grupo... Eu acho que o grupo tem que ter tudo
isso, ele € igual um restaurante: tem de tudo um pouco. Entéo, eu penso
muito nessa parte de que o grupo € importante, porque eles te ddo um
crescimento muito maior do que o seu individual. Vocé n&o cresce
individualmente, vocé cresce com o grupo®. (IES1-A21)

“[...] vocé nao vai para um monte de coisa porque vocé fala ‘Ndo, eu
tenho que ter foco. Eu tenho que ajudar o meu grupo. Nao sou s6 eu. Nao
Sou a Unica pessoa interessada no meu grupo’. Entdo isso &€ muito
interessante... a gente acaba tendo que aprender porque eu era um
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pouquinho mais individual, e eu t6 aprendendo mais com o grupo®. (IES1-
A21)

“[...] agora eu t6 na metade, e a gente ja ta sabendo assim, tipo, ta
comegando a ter mais foco do que é essa responsabilidade, né. Entéo,
vocé ndo fez, eu vou me prejudicar, mas todo mundo vai se prejudicar
junto, entdo esse é o resultado, por que vocé deixou de cumprir um
acordo, vocé deixou de cumprir um compromisso®. (IES2-A3)

‘Eu aprendi que o grupo nédo depende s6 de uma pessoa, por ser um
grupo ele precisa de todas as pecinhas funcionando pra dar certo. Eu
acho que ta sendo muito especial assim®. (IES3-A8)

“[...] por que s&o varias pegas e se uma peca fica fora consequentemente
vai afetar, entdo tem muito a ver com o que a colega falou. Todos tém
importancia, todo mundo tem uma opinido valida...“ (IES3-A10)

A Analise de Conteudo das falas dos estudantes revela ainda a percepcao
dos membros dos grupos de que os resultados alcangcados dependem das
contribuicbes de cada um, o que os estimula a investir energia, a empreender
esforgcos, dar o melhor de si e também a encorajar os esforgos dos outros membros
do grupo. Esse senso de responsabilidade no sentido de que o sucesso de todos
depende do empenho e do comprometimento de cada um, pode ser verificado nas

falas a seguir:

“Nés individualmente precisamos perceber, o que eu preciso fazer para
mudar pra ajudar meu grupo, o que eu preciso melhorar, do que eu vou
ter que abrir mgo. E é isso! Pera ai, o que eu té fazendo pra poder ajudar
0 meu grupo por que sendo néo funciona! E muito fécil falar “Ah, vocé tem
problema, vocé é isso, vocé é aquilo, vocé nédo faz!”, mas e EU. O que eu
t6 fazendo pra ajudar®. (IES1-A8)

“[...] Ta, dentro do meu grupo tem essa dificuldade e tal, mas o que eu
posso fazer pra contribuir para que mude isso né. Que é o que noés
estavamos falando, né, mas o que a gente faz para resolver os conflitos,
para que a convivéncia melhore e o grupo possa atingir o objetivo®. (IES1-
A7)

“[...] Se uma pessoa ndo consequir fazer a parte dela, o problema néo vai
ser resolvido, e isso vai ser um problema grande pra todo mundo, né.
Entdo assim, o que vocé pode fazer para ajudar o seu amigo a alcancar, o
que vocé pode fazer para o problema ser resolvido, pra ele ficar melhor,
entdo eu acho que isso € que € importante que eu aprendi, € assim,
esperar que os outros também falem, a ouvir mais os outros pra resolver”.

(IES1-A3)
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“Outra coisa que cresce também no trabalho em grupo, é a
responsabilidade de cada um. Todo mundo, todo nés temos compromisso
fora da faculdade, fora da sala de aula, e ai nés temos que dar conta de
tudo”. (IES1-A23)

“Aprendi que vocé tem que cooperar e fazer o seu esforgco, e as vezes
cooperar é dar ideias, é vocé entender que ndo é so vocé que ta cansado,
todo mundo deixa um final de semana, um sabado de manhé pra ir
fazer... Entdo cooperagédo eu acho que é a base”“. (IES1-A19)

“[...] € vocé disponibilizar aquilo que vocé tem de melhor. Por que as
vezes eu posso ndo ser boa com o Sketch, mas eu sou boa no
AUTOCAD... aqui a gente consegue determinar o que cada um tem de
melhor®. (IES2-A5)

‘A minha responsabilidade individual de fazer a minha parte, eu que sou
do segundo periodo, e a responsabilidade individual do pessoal do
décimo periodo, que também tem que entregar. Isso é trabalho
cooperativo, vocé saber da sua responsabilidade e vocé saber que o
outro vai sofrer o efeito da minha irresponsabilidade. Vocé esta disposto a
cumprir a sua parte da melhor maneira possivel®. (IES2-A10)

“E ele saber que ele é responsével por aquilo e ele ir atrés disso”. (IES3-
A11)

“[...] tentar ajudar para a pessoa saber o que fazer...”“ (IES3-A10)

“Entdo, eu acho que assim, no geral, com os meus colegas, a gente
desenvolveu mais responsabilidade de trabalhar em equipe...” (IES3-A1)

Diaz-Aguado (2007) defende experiéncias em grupo que promovem a
interdependéncia ao proporcionar situagdes em que o alcance de metas individuais
depende do alcance das metas do grupo, pois potencializam o esforgo, a ajuda, a
responsabilidade que se evidenciam mutuamente entre os estudantes. Segundo a
autora, essas experiéncias sdo a chave para o avango na convivéncia.

E possivel inferir, portanto, a partir da fala dos estudantes participantes dos
grupos focais, que o trabalho em conjunto na resolugdo de um problema
possibilitaria que os individuos percebam a importdncia da troca, da
complementaridade envolvida, e que juntos poderiam ir além e chegar a um
resultado ainda melhor, construido por todos, e que esses resultados dependem das
contribuicdes de cada um. Essa percepcdo os estimularia a investir energia e a

encorajar os esforcos dos outros membros, ndo apenas para o alcance do objetivo
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na resolucado do problema, como também para a resolucdo dos momentos de crise

nas relagdes, na busca de uma convivéncia melhor.

Desenvolvimento da escuta ativa é outra categoria resultante da Analise
de Conteudo das falas dos estudantes participantes da pesquisa no que se refere
aos avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na
convivéncia dos membros da comunidade académica dos referidos contextos. Essa
categoria revela que, na percepcédo dos estudantes, as experiéncias de interagéo
proporcionadas pela abordagem possibilitam que aprendam a ouvir o outro,
aprendam a ouvir sua opinido, procurando entender o que a pessoa esta falando,
aceitar e respeitar. E possivel perceber o desenvolvimento dessa habilidade a partir

das seguintes falas:

“Quando vocé falou convivéncia eu fiquei aqui pensando o que eu aprendi
nesses anos ao me relacionar com as outras pessoas e uma coisa que eu
aprendi muito foi ouvir, ouvir o outro, uma coisa que a gente néo faz
assim. Normalmente um ta falando e o outro ta querendo falar, ja ta
atropelando e dai tem outro que ta querendo falar também, sabe?! ...
nessas rodas de grupos também é, entdo isso ficou muito forte, é ouvir a
opinido do outro, sabe?!... se adequar a ela, é, tentar entender e discutir a
respeito. Acho que isso foi bem importante®. (IES3-A16)

“Eu aprendi muito, a falar menos, ouvir mais e contar até 3 (IES1-A1)

‘.. com o tempo né... conforme ndés vamos fazendo 0 nosso
planejamento... a gente vai alinhando, a gente consegue, e ai a gente
consegue também perceber o potencial de cada um, qual a ideia de cada
um, é o saber ouvir...“ (IES1-A8)

“[...] se eu parar e ouvir o outro eu vou ver que pedra ndo é so pedra, olha
o que ele falou... é ouvir o outro, é se abrir para as diferengas, é se abrir
para o novo, ndo é verdade que da para fazer desse jeito!” (IES1-A1)

“Eu aprendi o respeito, aprendi a ouvir, e também uma coisa que eu
aprendi é as vezes me conter, eu sabia que se eu falasse tal coisa, se eu
fosse naquele momento explosiva, ficar brava, chateada, ou se eu
estivesse feliz demais, me expor muito, eu ia me prejudicar®. (IES1-A8)

“[...] eu sempre centralizava tudo em mim. Hoje eu tento escutar mais, eu
tento... eu pergunto antes. Antes eu ndo perguntava. "Ah, vocés tém
alguma ideia? O que vocés acham que a gente pode fazer? O que a
gente pode acrescentar aqui”? (IES1-A9)
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“‘Bom, estudar nesse método agregou muito na minha vida porque, mudou
muito, eu também a “sair da caixinha”, eu acho que é a palavra certa.
Porque como eu ja falei eu sou um pouco individualista e eu consigo hoje
abrir mdo da minha fala pra escutar a sua e aceitar. E isso pra mim é
muito importante...“ (IES1-A22)

“E... t6 melhorando nisso. Eu acho que quando eu ougo mais eu falo
menos. Entdo se eu tiver ouvindo mais, eu vou ser mais preciso no que eu
preciso falar®. (IES1-A9)

“l[...] Agora a gente esta fazendo também um estagio no Jardim Boténico,
entéo foi dificil discutir quanto a isso, qual a nossa forma, o que que vai
ser, entdo foi importante também aprender a ouvir e a falar a sua opinido“.
(IES2-A5)

“Envolve a escuta também né, a gente ta bem acostumado a falar né, a
gente ndo da a devida importancia para aquela opinido do outro®. (IES3-
A1)

Mena e Ramirez (2003) enfatizam que contextos em que existe a
possibilidade de expressao e principalmente da escuta ativa, com o reconhecimento
e respeito a cada pessoa com seus diferentes modos de pensar e sentir, favorecem
um modo de convivéncia mais participativo e solidario. Arellano (2006) também
argumenta que a forma de escutar o outro expressa a maneira de se relacionar com
ele e a capacidade de compreendé-lo. Escutar ativamente, para a autora, implica em
um escutar consciente, que consiste em estar atento tanto a mensagem sendo
emitida quanto aos aspectos nao verbais da comunicagao, além de demonstrar
interesse e respeito pela ideia do outro, o que facilita o entendimento e a
compreensao entre as partes.

Da mesma forma, Shepherd, Braham e Elston (2010) defendem a escuta
ativa como uma das habilidades de relacao interpessoal que promovem experiéncias
de convivéncia positivas entre os individuos. De acordo com Mena e Ramirez
(2003), escutar com consciéncia envolve aprender a autorregular os impulsos de
falar, de agir, controlar os desejos particulares em fungdo de um bem comum. Essa
autorregulagcao pode ser percebida na fala dos estudantes como uma consequéncia

das experiéncias de interagao proporcionadas pela abordagem:

“Entdo, quando vocé vai conhecendo cada um deles, vocé vai
aprendendo o comportamento de cada um, qual a necessidade de cada
um. Mas eu nunca dentro de mim deixei de ser lider, s6 que eu me
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contive e deixei as pessoas serem também. Mas e ai chega um momento
que a pessoa fala assim, “‘mas e agora?”, e ai vocé fala assim “agora eu
tenho que entrar’, e ai vocé da aquelas palavras de incentivo, e a galera
continua “ah, é assim e assim”. Mas eu n&o fui e falei, “"vamos fazer
assim’, eu respeito. “ (ES1-A5)

“Entdo eu aprendi a me conter, a me conter com as minhas palavras, com
as minhas emocgbes, e guardar um pouquinho, por que talvez se seu
falasse, se eu expressasse algo talvez os outros néo iriam compreender.
Entéo, respeito, paciéncia, por que muitas vezes a gente sabe o que a
gente fala, mas a gente néo sabe o que o outro entende. “ (IES1-A8)

“[...] eu ainda sou estourada, mas quando entra naquela discusséo eu ja
fico quietinha na minha e dai quando acaba a discusséo eu entro e dai eu
converso, por que se eu entrar no momento quente, ai a coisa piora. Eu
aprendi a ouvir, esperar e ter paciéncia“. (IES1-A4)

“[...] Mesmo com essa evolugdo que a gente consegue perceber, eu
preciso parar, ouvir, pensar, dar a vez para o proximo, e eu ainda conto
até 100. Infelizmente é assim, evoluiu mas precisa ainda. Ainda ta em
construgédo®. (IES1-A6)

“[...] aprendi a voltar trabalhar com equipe. Voltei a aprender a trabalhar
em grupo, saber até onde eu vou, 0 que eu poSso, 0 que eu hd0 pPoOSSO
fazer, o que eu posso falar, o que eu néo posso...” (IES1-Ab)

“Eu aprendi assim, por que antes o que vinha eu falava, agora néo, eu
paro, penso, e vou ver a forma que eu vou falar, por que se a gente pega
e fala, sai assim, espontaneo, vocé acaba machucando a pessoa pela
forma de falar. Entao eu paro e penso, e vejo qual é a forma que eu vou
chegar pra falar, que eu vou chegar naquele assunto pra ndo magoar
ninguém, né*. (IES1-A6)

“As vezes vocé sabe o que vocé fala, mas vocé ndo sabe o que o outro
escuta. Entao as vezes vocé tem que pensar a forma como vocé vai falar
pra alcancar o que vocé realmente deseja dizer pro outro. Por que as
vezes vocé fala alguma coisa mal falada®. (IES1-A3)

“E o que a gente pode ver também porque se Vé, é... que a convivéncia
nem sempre sera a melhor. Tem desavencgas. SO que o que que entra ai,
entra a questdo da comunicagéo, do dialogo, ... se vocé sabe conversatr,
se vocé sabe ouvir, tem empatia, e respeito ao proximo... Vocé pode até
nao gostar...“ (IES1-A17)

“Eh, vocé sabe né se vocé agiu de uma maneira com uma pessoa e ndo
fez bem pra ela, vocé nao vai agir assim de novo por que vocé vai contra
0 seu grupo, vocé vai se policiar, ah, eu ndo posso falar disso, dessa
maneira, por que tal pessoa vai achar ruim“. (IES2-A8)
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Com base na Analise de Conteudo das falas dos estudantes participantes
dos grupos focais, € possivel inferir, por conseguinte, que na perspectiva desses
estudantes, as experiéncias de interagcdo proporcionadas pela Aprendizagem
Baseada em Problemas propiciariam o desenvolvimento da escuta ativa em que os
estudantes além de aprender a ouvir a opinidao do outro, procurando entendé-la,
aceita-la e respeita-la, possibilitaria aprender a autorregular os impulsos de falar,
agir, controlar os interesses particulares em fungédo de um bem comum, favorecendo
um modo de convivéncia em que predomina o entendimento e a compreensao entre
as partes.

O desenvolvimento da escuta ativa, apresentada anteriormente como uma
categoria no que se refere a um dos avangos proporcionados pela Aprendizagem
Baseada em Problemas na convivéncia nos contextos académicos universitarios em
questdo, é, segundo Arellano (2006), um dos aspectos mais importantes para a
comunicagao interpessoal. Jares (2002) e Ocampo et al. (2010) reforcam que a
habilidade de escutar ativamente, juntamente com trabalhar de forma cooperativa,
melhora as habilidades de comunicacdo, que segundo eles, parecem ser as mais

benéficas na construgcao da convivéncia democratica.

E através da Analise de Conteudo das falas dos estudantes participantes da
pesquisa, foi possivel também elaborar a categoria melhorar a comunicagao
interpessoal como sendo, na visdo dos estudantes, um dos avangos
proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia dos
contextos investigados. A leitura interpretativa dessa categoria sugere que as
experiéncias de interagcado proporcionadas nas atividades em grupo para resolver um
problema, permitem que os estudantes aprendam a se comunicar melhor no sentido
de buscar alcancar o que realmente desejam dizer para o outro, da mesma forma
que aprendam a posicionar-se e defender uma opinido. Essa nocao esta presente

nas seguintes falas:

“Mas eu acho que esse tipo de trabalho em grupo para resolver um
problema, ele induz que a gente se comunique, nhdo tem como a gente
fazer alguma coisa se a gente ndo se comunicar da forma correta. E a
gente aprender a se comunicar, tentar entender o que o outro ta tentando
dizer. (IES1-A3)
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“l...] entdo eu aprendi a me conter, a me conter com as minhas palavras,
com as minhas emogées, e guardar um pouquinho, por que talvez se seu
falasse, se eu expressasse algo talvez os outros nédo iriam compreender.
Entdo, respeito, paciéncia, por que muitas vezes a gente sabe o que a
gente fala, mas a gente ndo sabe o que o outro entende”. (IES1-A8)

“Eu aprendi assim, por que antes o que vinha eu falava, agora néo, eu
paro, penso, e vou ver a forma que eu vou falar, por que se a gente pega
e fala, sai assim, espontaneo, vocé acaba machucando a pessoa pela
forma de falar. Entao eu paro e penso, e vejo qual é a forma que eu vou
chegar pra falar, que eu vou chegar naquele assunto pra ndo magoar
ninguém, né“. (IES1-A6)

“As vezes vocé sabe o que vocé fala, mas vocé ndo sabe o que o outro
escuta. Entao as vezes vocé tem que pensar a forma como vocé vai falar
pra alcancar o que vocé realmente deseja dizer pro outro. Por que as
vezes vocé fala alguma coisa mal falada®. (IES1-A3)

“‘E o metodo favorece isso, que a comunicagdo ndo é so a oralidade, eu
acho que é muito rico isso, né, o conviver com o outro®. (IES1-A5)

‘Eu aprendi a expor, “ah eu gosto disso, eu tenho dificuldade com
aquilo’... por que é assim, a partir do momento que vocé define, eu tenho
dificuldade com isso, a pessoa vai ter duas op¢bes, ou vai te ajudar, “ah,
ele tem dificuldade com isso”, ou “é problema dele“... Ou a pessoa vai
ajudar vocé, para o objetivo final ir pra frente, ou ndo”. (IES2-A8)

‘Eu converso, se eu tenho tipo assim, um problema, tipo “ah, ta
acontecendo isso, isso e aquilo, 6h, ta errado esse negdcio aqui, 6h, a
meu ver, o0 que vocé acha? Vocé acha que vocé fazendo assim vocé ta
certo? ” Quando eu converso eu vejo que funciona®. (IES2-A8)

“[...] eu mudei de turma, foi quando... eu tive que aprender a ter um pulso
mais firme, a me posicionar, e no caso da aula expositiva, eu ndo teria
como ter esse tipo de aprendizado®. (IES2-A9)

“E...argumentar sobre o seu posicionamento e entender o posicionamento
do outro, né... as vezes a pessoa é mais brava, e vocé tem que saber
lidar com ela, o mesmo problema que vocé colocaria para outra pessoa,
vocé coloca de uma forma mais educada, eu acho que é essencial”.
(IES2-A9)

‘Acho que a comunicagdo melhorou muito... sem comunica¢gdo eu nhao
vou saber da ideia dele e nem ele vai saber a minha ideia“ (IES2-A5)

“Quando vocé comecga a conversar com as pessoas informalmente, vocé
comega a saber como é que as pessoas funcionam. Acho que vocé
comega a ver em que... é, como funciona aquela pessoa, até onde vocé
pode... acho que vocé comecga a saber quais sdo as responsabilidades
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dela, o dia a dia, o que é que ela, por exemplo, o que o fulano faz, se isso
afeta ela na faculdade, de repente ela ta com um problema®. (IES1-A9)

“Eu aprendi bastante coisa. Comunicagdo e conseguir conversar com
pessoas que sao diferentes”. (IES2-A9)

“Eu aprendi muito, principalmente nessa parte de comunicagéo, de saber
defender uma opinido, de saber aceitar a opiniao do outro principalmente.
[...] muitas vezes eu deixei minha opinido de lado por que ah, eu ndo sei,
eu acho que o da outra pessoa é melhor. Eu acho que essa convivéncia
de grupo assim, de todo mundo mostrar as suas ideias, vocé saber que a
sua também é boa e ter vontade de sequir e defender pra mostrar que é
boa. Mas nessa de aceitar também que o seu colega tem também os
argumentos dele, que séo validos, que sdo importantes e saber ouvir, iSSO
€ importante. Por que as vezes vocé deixa de pedir e dar abertura pra
pessoa de dar uma opinido, de dar um suporte e pode fazer toda a
diferenga®“. (IES2-A6)

“[...] aprender a ouvir e a falar a sua opinido. E ao mesmo tempo que vocé
vai dar sua opinido vocé tem que fundamentar ela. Ndo pode ser
simplesmente ‘por que eu quero”, por causa disso, disso e disso, é
defender ela, assim como tem colega que também vai defender a opinido
dele. Entao, ¢é valido“. (IES2-A5)

Essa categoria sugere ainda que os estudantes percebem um sentimento de
maior liberdade para perguntar, para comunicar suas ideias, opinides e dificuldades,
que podem impactar na confianca dos estudantes, na sua habilidade de enfrentar as
situagdes mais exigentes do cotidiano da vida universitaria. Essa percepgéo se

apresenta, por exemplo, nas seguintes falas:

‘Eu acho isso muito legal também, de perguntar “ta bom isso, vocés
gostaram, vocés leram, vocés acharam isso legal?” Eu acho que ajuda
também a deixar o outro mais a vontade pra falar que néo ta tdo bom,
dentro daquele grupo, por que sendo vocé fica um pouco também acuado
de falar que ndo ta bom...“ (IES3-A9)

“Eu acho que por causa desse padrdo de fileirinhas, de carteiras, vocé
estar em uma sala de aula fechada assim, vocé trocar o local, o ambiente,
isso influencia também como se da as relagbes ali né. Eu acho que a
gente acaba ficando mais solto, a gente organiza a atividade melhor, a
gente conversa melhor, interage melhor, tipo assim, pra escolher o que
cada um vai fazer, é bem diferente do que na sala. Eu sinto que é bem
diferente. “ (IES3-A5)

“Entdo, eu acho que me deu mais autonomia para eu conseguir chegar
nas outras pessoas, nos profissionais, nos outros colegas e falar o que eu
tava pensando sabe, por que dai eu ficava com vergonha de dizer, uma
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inseguranga de dizer. Entdo eu quero mostrar o que eu sei, 0 que eu
consegui aprender, e dai eu consegui mais confianca pra lidar bem com
as pessoas, com os profissionais também, e chegar e perguntar pra eles o
que precisava perguntar, sem ficar pensando, “ah, meu Deus, eu acho
que essa pergunta é boba”. E eu acho que ampliou muito mais a minha
visdo assim de como eu devo me portar diante dessas pessoas”. (IES3-
A15)

Albanese e Mitchell (1993), Barrett e Moore (2011) e Cohen e Lotan (2014)
argumentam que ao trabalhar em grupo na resolugdo de um problema, os
estudantes se sentem confortaveis em comunicar suas experiéncias, em
desenvolver novas ideias e levantar novas questdes, melhorando as habilidades de
comunicagao e também de gerenciar as dindamicas do grupo, valorizando a
convivéncia. Pesquisas de Enemark e Kjaersdam (2018) demonstraram que a
Aprendizagem Baseada em Problemas aperfeicoa as habilidades de comunicacéo,
da mesma forma que Brimble e Davis (2005) e Sulaiman (2010) afirmam que a
interagdo com o grupo na referida abordagem aprimora as habilidades de
comunicagdo, no compartiihamento de opinides e conhecimento entre os
estudantes, auxiliando na constru¢cao de melhores relagbes interpessoais entre eles
€ seus pares e seus professores, e portanto, melhorando a convivéncia.

Assim sendo, é possivel inferir, por meio das falas dos estudantes
participantes dos grupos focais, que as experiéncias de interagdo no trabalho em
grupo para resolver um problema, proporcionadas pela Aprendizagem Baseada em
Problemas, possibilitariam que os estudantes aprendam a se comunicar melhor no
sentido de buscar alcangar o que realmente desejam dizer para o outro, da mesma
forma que aprendam a posicionar-se e defender uma opinido, com um sentimento de
maior liberdade para perguntar e comunicar suas ideias, opinides e dificuldades. Ao
melhorar as habilidades de comunicacao, essas experiéncias possibilitariam também
melhorar as habilidades de gerenciar as dindmicas de grupo, melhorando a

convivéncia.

Por fim, através da Analise de Conteudo das falas dos estudantes chegou-se
a categoria aproximagao afetiva. Essa categoria fornece uma outra chave para
compreender a visao dos estudantes pesquisados sobre os avangos proporcionados
pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia dos contextos em

questdo. Percebe-se que os estudantes participantes dos grupos focais atribuem
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importancia a aproximacgao afetiva proporcionada, de maneira especial relacionada
aos professores, entendida na forma de proximidade, acolhimento, apoio e cuidado.
Tal abertura, por parte dos professores possibilita, na percepcdo dos estudantes,
uma maior liberdade de expressdo dos mesmos. Aqui estdo algumas falas dos

estudantes nesse sentido:

“[...] sempre que tem uns problemas, a gente consegue sim conversatr...
Entdo assim, eles ddo esse suporte, eles ddo essa atengdo para o aluno,
e eu creio que esse é um diferencial...” (IES1-A21)

“[.,.] uma coisa que faz total diferenca, é a questdo dos professores e dos
coordenadores, a forma como eles nos apoiam. O professor fulano é o
nosso coordenador, s6 que a gente ndo consegue ver ele assim como um
coordenador, porque normalmente o coordenador ele fica na dele, a gente
nem pensa, a gente nem sabe quem é... Ele ndo. A gente chega, a gente
bate um papo, a gente conversa, a gente chega a perguntar se precisa de
alguma coisa... Entdo eu acho que isso, 0s professores sdo muito
proximos da gente, entdo... SO que a gente ndo mistura, a gente sabe
separar o profissional do pessoal. S0 que isso € uma coisa que eu acho
que pesa bastante e faz muita diferenga, pelo menos pra mim. Faz muita
diferenga a proximidade dos professores®. (IES1-A17)

“No comego do semestre eu fiquei assim, arrasada ne, Ai eu vim
conversar... Ela conversou comigo, ela viu que eu tava chateada e ela
falou “Vocé ta bem?”, ai eu ja desabei chorando. Ela foi assim, tdo
simpatica comigo, ela teve uma empatia tdo grande, tdo grande, ela...
Mas assim, ela me acolheu de uma forma, assim, tdo... Ndo era so a
faculdade. Era, era, eu tava triste. Eu estava chateada. Eu precisava de
um ombro amigo naquele momento. Ela resolveu o meu problema e ela
foi um ombro amigo naquele momento, e aquilo foi pra mim... essencial.
Foi incrivel®. (IES1-A22)

“l...] eles querem saber o tempo todo como que a gente ta. Entédo... assim
professora, eu acho que uma coisa muito importante é a questdo da
aproximagdo. Isso faz muita diferenca. E um aluno motivado, ele vai
produzir mais, ele vai produzir bem*. (IES1-A17)

“[...] e 0 que eu acho legal é que, eles tém a disponibilidade de falar “Me
chama no WhatsApp se tiver alguma duvida, ddo uma ligada e tal”. Se
vocé vé, todo mundo praticamente tem o WhatsApp dos professores
todos. E eles falam ‘O, eu vou estar aqui na segunda feira uma hora. Quer
vir?’. ‘Quero professor, t6 precisando’. Entdo, eles sdo, sdo humanos”.
(IES1-A20)

“Entao, se eu tenho duvida, eu sei que eu posso falar com o fulano, posso
falar com qualquer professor, e se ele tiver ali, ele vai me atender”. (IES1-
A17)
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‘E também essa interagdo melhora a convivéncia, a convivéncia com o
proprio professor, enquanto que em uma sala de aula convencional o
professor é o que comanda a aula, digamos assim, ali nao, ali ele esta
para dar apoio®. (IES3-A10

‘A gente é que vai trazer as questées para que eles possam auxiliar a
gente, eles ndo vao dar respostas, eles podem encaminhar, falar, talvez
vocés possam fazer isso, talvez vocés ndo devam colocar aquilo, mas
eles nao véao falar o que vocé tem que fazer especificamente, entao vocé
tem mais liberdade. Entdo a convivéncia com o0s professores também
mudou, né...” (IES3-A10)

“[...] Esse trabalho que a gente desenvolveu, que é uma rede de contato,
querendo ou n&o ne, todo mundo aqui comegou a conhecer mais
pessoas, que talvez sem a ABP a gente n&o teria criado esse
relacionamento. Tanto com o0s professores que criou uma intimidade
maior de a gente poder chegar neles e chegar na propria fonte e eles
darem um direcionamento, quanto com os tutores®. (IES3-A2)

“[...] Acho que ela (a ABP) melhorou nossa relagdo com os professores, a
gente se sente muito mais a vontade pra tirar as nossas duvidas, de levar
as nossas questées, de trazer os nossos questionamentos®. (IES3-A1)

“Quebrou a barreira. “ (IES3-A1)

“Acho que mudou aquela figura do professor que tem que estar sempre
certo, vocé conseque ir la e conversar, ndo de igual completamente, mas
entende, mais proximos, vocé consegue ter aquela conversa de dizer
alguma coisa que vocé pensa e ele poder te corrigir mas ndo aquela coisa
de “ah, eu vou errar, eu ndo vou dizer nada para ngo dizer alguma coisa
errada na frente dele”. Da mais liberdade para vocé poder abrir o teu... o
que vocé ta pensando ali, entendeu! “ (IES3-A5)

“Entdo, eu acho que assim, no geral, com os professores eu acho que
houve essa quebra de barreiras, né, ndo é so o professor la na frente, né,
teve uma troca muito maior®. (IES3-A1)

‘Eu acho que a gente tem muito mais interagdo com o professor... eu
acho que a ABP é muito interessante no sentido de que eu vou fazer algo
€ vou repassar pra ele, ndo ¢é ele que vai me passar algo, eu vou la e eu
tenho que explicar pra ele algo, entdo eu acho que isso foi sensacional
assim, de vocé pegar assim, e se preparar, pra vocé poder ficar na frente
de todos e poder explicar... Entdo no sentido de convivéncia, nessa
relagdo professor aluno foi 6timo*. (IES3-A21)

“Eu acho que a receptividade dos professores foi assim muito legal, eles
até falavam assim, “venham conversar com a gente”, mas eles foram
super receptivos, parecia até que eles queriam mesmo “Vem conversar
comigo’, foi bem legar essa parte...“ (IES3-A22)
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“Aproximou com os professores...”“ (IES3-A23)

Bonwell e Eison (1991) enfatizam a importadncia de promover relagdes
interpessoais baseadas no acolhimento, na abertura, criando um clima intelectual e
emocional que encoraje os estudantes a correr riscos. Mitre et al. (2008) também
mencionam, na perspectiva da aprendizagem ativa, que a disposicdo dos
professores em respeitar, escutar com empatia e acreditar na capacidade potencial
dos estudantes permite um ambiente de liberdade e apoio. Aksit et al. (2016)
mostram em suas pesquisas que as metodologias de aprendizagem ativa, em
virtude do ambiente de aprendizagem de apoio proporcionado pela abordagem,
fortalecem as relagdes no sentido de que os estudantes se sentem mais confortaveis
para expressar e demonstrar suas habilidades.

Hagenauer e Volet (2014) apontam ainda que a acessibilidade dos
professores influencia na qualidade das relagdes interpessoais no ambiente
académico, facilitando interagdes positivas com os estudantes. Caracterizados como
aqueles que possuem comportamento acolhedor e afetuoso, professores acessiveis
sdo percebidos pelos estudantes como aqueles em quem podem confiar e que seus
problemas académicos serdo ouvidos. Essa percepcgao pode ser observada na fala
dos estudantes participantes ao manifestarem o impacto que a disposicdo do
professor em demostrar uma atitude de verdadeiro interesse para com seus
estudantes pode ter na construgdo de um estilo de convivéncia no ambiente
académico universitario em que a troca de informacdes e opinides possa acontecer
mais livremente, promovendo maior envolvimento dos estudantes.

O dialogo, a oportunidade de conhecer melhor o outro e principalmente a
abertura para o outro, permite, na fala dos estudantes, entender melhor o outro,
construir intimidade, construir lagos que os possibilita sentir mais confortaveis nas
experiéncias de interagdo. Na percepc¢ao dos estudantes, essa aproximacao afetiva
estimularia uma relagdo mais estreita entre os estudantes, melhorando a

convivéncia.

“[...] Eu penso assim, o essencial é o dialogo, é vocé sair da condigdo de
que eu me basto, e abrir um sorriso, ser atento, querer entender o outro
como humano, para depois vocé sair daquele patamar de julgamento, por
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que se eu me abro, se eu ougo, eu vou entender a vida dele, quem ele é,
primeiro ver ele como humano®, (IES1-A7)

“O convivio... a gente foi vendo que, mesmo a minha personalidade sendo
um pouco diferente da dele, nés conseguimos mesclar isso. A gente foi
construindo uma amizade bacana e... tudo comegou com um desses
trabalhos, comegamos a conversar, um convivio, um dialogo comum
mesmo, e hoje n6s vemos que temos muitas coisas em comum, € iSSO
agregou muito, e hoje a gente tem uma amizade sabe... além do normal.
E isso é legal. Esse é o nosso avango®. (IES1-A18)

“[...] entdo nessa conversa, buscar esse dialogo, vocé vai criar uma certa
amizade, e ai é um vinculo, vocé aprende e ajuda, né... e ai vem a
admiraggo... quando eu comego a criar vinculo eu comego a ajudar, e
quando vocé vé o grupo esta super unido, uniforme, estdo todos com o
mesmo foco...” (IES1-A7)

“E onde leva & amizade, professora. [...] Entdo, eu acho que isso, o fato
da gente conhecer as pessoas através do trabalho, né, faz com que a
gente venha a ter uma pessoa que a gente possa também contar, né. E ai
tantas vezes que a gente conversa... um ajudando o outro... Entéo, eu
acho isso muito bacana“. (IES1-A16)

“[...] No primeiro periodo a gente mal se conhecia, mal conversava, e ai
quando comecgou a aparecer os trabalhos em equipe e a gente comegou a
ver que esse deu certo fazer com eles e aquele ali... e a nossa afinidade
foi crescendo. A confianga veio dia apos dia“. (IES2-A10)

“Entéo, eu estava muito triste no inicio do ano, eu ndo conhecia ninguém
da turma, eu tava muito ansiosa, sO6 pensando sera que eu vou fazer
amigos aqui, eu queria ser muito amiga de varias pessoas aqui que hoje
em dia eu ainda ndo sou muito, mas com a ABP a gente néo fica so
naquele grupinho do ano inteiro, ficou aqueles grupos de pessoas
diferentes, e a gente entdo teve mais contato com os professores, mais
atividades no resto do ano com outros colegas também. E a gente vé por
exemplo, no caso que os veteranos néo séo téo inacessiveis®. (IES3-A2)

“Entao, eu acho que é essa questédo de construgcdo do conhecimento e de
construgcéo de lagos também®. (IES3-A1)

“[...] € uma oportunidade de conhecer melhor os outros, melhora o teu
desempenho nos trabalhos por que vocé ja esta confortavel com as
pessoas naquele ambiente. Ter intimidade com as pessoas melhora o
convivio, e o convivio melhora o desempenho na aprendizagem®. (IES3-
A2)

A partir da Analise de Conteudo das falas dos estudantes é possivel inferir,

entdo, que o ambiente de apoio proporcionado pela Aprendizagem Baseada em
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Problemas fortaleceria as relagbes no sentido de que os estudantes se sentiriam
mais confortaveis para expressar e demonstrar suas habilidades em virtude da
proximidade, acolhimento e apoio estimulados pela abordagem. Nesse sentido, a
abertura para o outro, tanto por parte dos estudantes quanto dos professores, tendo
como base o didlogo e o acolhimento, permitiia a construgcdo de lagos que
possibilitariam uma relagdo mais estreita, uma aproximagao entre os estudantes e

desses com seus professores, melhorando a convivéncia.



7 CONSIDERAGOES FINAIS

A presente tese, que aqui se encerra, descreve uma investigagao qualitativa,
exploratéria e analitica acerca dos avangos proporcionados pela Aprendizagem
Baseada em Problemas na construgdo da convivéncia, na visdo de um grupo de
estudantes universitarios de instituicobes de Educagao Superior que utilizam a
referida proposta metodoldgica.

A investigagao baseou-se em estudos tedricos e na Analise de Conteudo das
falas de estudantes universitarios de trés Instituicbes de Educagéo Superior obtidas
com a utilizagdo da técnica de grupo focal. A Anadlise de Conteudo das falas dos
estudantes pesquisados permitiu, atendendo ao objetivo geral dessa pesquisa, a
elaboracdo de categorias que expressam, na percepgao dos estudantes, os avangos
proporcionados pela ABP na convivéncia daqueles contextos educacionais.

Vale ressaltar inicialmente que por mais desafiadora, dificil e complicada a
convivéncia na ABP tenha sido percebida pelo grupo de estudantes investigados,
esses também a caracterizaram como um processo, uma constru¢cdo, e que as
constantes experiéncias de interacdo e troca possibilitariam que as pessoas e a
convivéncia se transformem.

A intencdo dessa pesquisa ndo € de criar generalizagdes, pois empregamos
uma abordagem exploratéria de analise de dados obtidos através de grupos focais
com uma amostra de 71 estudantes universitarios de 3 Instituicbes de Educagao
Superior. Porém, para o conjunto de sujeitos investigados, foi possivel apreender
que percebem que a Aprendizagem Baseada em Problemas proporciona uma
evolucdo para a construcdo das experiéncias de interagcdo, que foi expressa na
forma das categorias elaboradas

A promogéo da percepgéao de si seria uma das categorias que expressam 0s
avancgos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia
dos ambientes educacionais pesquisados. A Analise de Conteudo das falas dos
estudantes participantes da pesquisa permitiu inferir que as constantes experiéncias
de interagdo proporcionadas pela aprendizagem cooperativa na Aprendizagem
Baseada em Problemas promovem avangos na convivéncia no sentido de que, ao
conhecer-se melhor, percebendo suas necessidades e dificuldades, seus aspectos
positivos e negativos, os estudantes descobrem a si mesmos. Tal descoberta os

levaria a refletir, se auto avaliar e buscar, com a diminuigdo das demandas do ego,
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mudang¢as no dominio pessoal, o que permitiria, nas relagdes com os outros, a
construcdo de um modo de convivéncia com caracteristicas democraticas, visto que
a busca por mudancas demonstra que o objetivo comum passaria a ser mais
importante que o objetivo pessoal.

Promover a legitimagdo do outro seria outra categoria resultante da Analise
de Conteudo das falas dos estudantes participantes da pesquisa que permitiu inferir
que as experiéncias de interacdo no trabalho cooperativo em grupo para resolver
problemas na Aprendizagem Baseada em Problemas, que s&o caracterizadas pelo
dialogo, permitiiam descobrir as outras pessoas, conhecé-las, compreendé-las
melhor, aceita-las e respeita-las com suas singularidades, suas potencialidades e
limitagdes, propiciando condi¢des para a legitimacao do outro. E essa capacidade de
perceber que o outro pode pensar, sentir e agir diferente, permite avancar na
convivéncia no sentido de que poderia proporcionar um equilibrio entre a satisfacéo
das necessidades pessoais e as dos outros, quando na busca de conciliar pontos de
vista distintos. Essa busca demandaria empatia e confianga nas intencbes e na
capacidade do outro, o que se desenvolve pela legitimagdo do outro, indo ao
encontro do outro. Empatia e confiangca favoreceriam a estabilidade nas relagdes
interpessoais, fortalecendo o tecido da convivéncia.

E importante ressaltar, em complemento, que essa estabilidade nas relacdes
interpessoais contribuiria para a mobilizacdo dos individuos para o trabalho em
conjunto. Assim como Hévia (2006, p. 74) afirma que a confianga “é um requisito
fundamental para a acdo” que coloca os estudantes em movimento, os impulsiona a
agir e participar, Morton Deutsch (1962, p. 296) entende a confianga como “crucial
no que se refere a decisdo dos individuos de cooperar ou nao”.

Da mesma forma, na perspectiva dos estudantes pesquisados, a
Aprendizagem Baseada em Problemas poderia promover o fortalecimento do
pensamento coletivo, outra categoria elaborada através da Analise de Conteudo
para expressar 0s avangos proporcionados pela abordagem na convivéncia dos
contextos em questdo. A leitura interpretativa dessa categoria permitiu inferir que o
trabalho em conjunto na resolugdo de um problema possibilitaria que os individuos
percebam a importancia da troca, da complementaridade envolvida, e que juntos
poderiam ir além e chegar a um resultado ainda melhor, construido por todos, e que
esses resultados dependem das contribuicbes de cada um. Essa percepcédo os

estimularia a investir energia e a encorajar os esforcos dos outros membros, néo
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apenas para o alcance do objetivo na resolugao do problema, como também para a
resolucdo dos momentos de crise nas relagdes, na busca de uma convivéncia
melhor.

A Analise de Conteudo das falas dos estudantes participantes dos grupos
focais permitiu inferir também que as experiéncias de interagao proporcionadas pela
aprendizagem cooperativa na Aprendizagem Baseada em Problemas propiciariam o
desenvolvimento da escuta ativa em que possibilitaria os estudantes, além de
aprender a ouvir a opiniao do outro, procurando entendé-la, aceita-la e respeita-la,
possibilitaria aprender a autorregular os impulsos de falar, agir, controlar os
interesses particulares em fungdo de um bem comum, favorecendo um modo de
convivéncia em que predomina o entendimento e a compreensao entre as partes,
contribuindo para uma convivéncia mais participativa e solidaria.

A Analise de Conteudo das falas dos estudantes participantes da pesquisa
permitiu ainda elaborar a categoria melhorar a comunicagéo interpessoal como
sendo, na perspectiva dos estudantes, outro avanco proporcionado pela
Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia dos contextos investigados.
A leitura interpretativa dessa categoria sugere que as experiéncias de interagao
proporcionadas nas atividades em grupo para resolver um problema possibilitariam
que os estudantes aprendam a se comunicar melhor no sentido de buscar alcangar
0 que realmente desejam dizer para o outro. Da mesma forma aprenderiam a
posicionar-se e defender uma opinido, com um sentimento de maior liberdade para
perguntar e comunicar suas ideias, opinides e dificuldades. Ao melhorar as
habilidades de comunicagao, essas experiéncias possibilitariam também melhorar as
habilidades de gerenciar as dindmicas de grupo, melhorando a convivéncia.

Por fim, chegou-se a categoria aproximagdo afetiva. Essa categoria fornece
uma outra chave para compreender a visdo dos estudantes pesquisados sobre os
avangos proporcionados pela Aprendizagem Baseada em Problemas na convivéncia
dos contextos em questdo. Percebe-se que os estudantes participantes dos grupos
focais atribuem importancia ao ambiente de apoio proporcionado pela Aprendizagem
Baseada em Problemas, o qual fortaleceria as relacbes no sentido de que os
estudantes se sentiriam mais confortaveis para expressar e demonstrar suas
habilidades em virtude da proximidade, acolhimento e apoio estimulados pela
abordagem. Nesse sentido, a abertura para o outro, tanto por parte dos estudantes

quanto dos professores, tendo como base o didlogo e o acolhimento, permitiria a
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construcao de lagos que possibilitariam uma relagdo mais estreita, uma aproximagao
entre os estudantes e desses com seus professores, melhorando a convivéncia.

Diante do exposto seria possivel sugerir que a Aprendizagem Baseada em
Problemas, que tem como esséncia a aprendizagem cooperativa, em virtude dos
avancgos proporcionados na convivéncia dos contextos investigados, auxilia na
consolidagao de um dos pilares fundamentais do processo educativo que é aprender
a conviver, ao mesmo tempo que contribuiria para responder a um dos grandes
desafios da Educacéao para o século XXI.

Ademais, seria possivel sugerir também que a Aprendizagem Baseada em
Problemas, em virtude de criar oportunidades para o tecimento cotidiano de uma
convivéncia que reconhece a legitimidade do outro, desenhada pelo respeito, pelo
dialogo, pela reciprocidade, pela responsabilidade, pela empatia e pela confianga,
fundada na participagdo e na cooperacgdo, contribuiria para a construgdo de uma
convivéncia caracterizada por uma mentalidade democratica e inclusiva.

E importante ressaltar que, quando os estudantes manifestam que “[...] vocé
chega aqui na... e vocé é recebido totalmente com bragos abertos, todo mundo
disposto a te ajudar, a colaborar com vocé”, ou ainda que “[...] a sala também,
porque eles estdo no sexto e a gente ta no oitavo, e eles acolheram a gente com
tanta paciéncia, explicando pra gente a metodologia...”, se torna possivel perceber
que, quando ha um apoio institucional e quando a preocupagdo com O
desenvolvimento integral dos estudantes permeia todas as instancias da institui¢ao,
ou seja, quando ha uma pedagogia voltada para a formagao integral do individuo
nos dominios profissional, social e pessoal, ha um fortalecimento ainda maior de
habilidades que permitem avancgar na convivéncia, como pode ser percebido quando
um estudante manifesta que “[...] ndo que n&o tivesse antes, mas parece que,
quando vocé vive num ambiente que tem empatia, que te escutam, que te
respeitam, parece que floresce muito mais. Entao faz a total diferenca’.

Por outro lado, é também importante salientar que como grande parte dos
estudantes que chegam a universidade vem de modelos educacionais que
promovem a recepg¢ao passiva de conhecimentos e a dependéncia do professor, e
principalmente, que valorizam a aprendizagem individualista, uma mudanca
completa dos paradigmas relacionados ao processo de aprendizagem se torna
necessario para que a Aprendizagem Baseada em Problemas atinja seu verdadeiro

potencial. Nesse sentido, se torna fundamental também destacar que muitos
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estudantes n&o se adaptam, ou resistem ao ambiente de aprendizagem cooperativa,
o que foi possivel perceber na fala dos estudantes investigados quando manifestam
que [...] “a gente tem muitos problemas por que nem todo mundo tem o mesmo foco,
nem todo mundo ta interessado em fazer todas as etapas” ou ainda que [...] “tem
uns que participam, outros ndo”, ou até mesmo que [...] “queriam que desse pra eles
um mapinha de como era pra fazer’”. Todas essas situagcdes criam momentos de
crise nas relagdes por que [...] “esse mapinha ndo foi uma coisa que a gente deu,
entao foi um ‘baque’ “.

As principais dificuldades manifestadas pelos estudantes participantes da
pesquisa relacionadas a implementacdo da Aprendizagem Baseada em Problemas
referem-se a falta de comprometimento de alguns estudantes na realizagdo das
atividades em cada etapa, a dificuldade de comunicagdo no desenrolar das
atividades em conjunto, e principalmente, a resisténcia demonstrada por alguns
estudantes a proposta de trabalhar de forma cooperativa, em virtude da forma
individualista de aprender ainda enraizadas.

Talvez outras pesquisas devessem ter o interesse de investigar como os
professores universitarios percebem as experiéncias de interagdo na Aprendizagem
Baseada em Problemas e os avancos por ela proporcionados para a convivéncia no
contexto da Educagdo Superior. Assim, uma analise comparativa poderia ser
realizada sobre como professores e estudantes percebem a convivéncia na ABP e
como consideram que ela € beneficiada, fortalecida, favorecida pelas experiéncias
de interacdo na aprendizagem cooperativa proporcionadas por essa proposta
metodoldégica. Da mesma forma, entendendo a construgdo da convivéncia como
uma tarefa do sistema educativo desde a Educacdo Infantil a Superior, outras
pesquisas poderiam se interessar também em investigar a utlizagdo da
aprendizagem cooperativa em outros niveis de Educagao, a fim de analisar como ela
€ percebida, vivenciada e que resultados apresenta, em especial no que se refere a
construcado das experiéncias de interacao.

Finalizando, acredito que esse estudo apresenta um conjunto de categorias
que, ao expressar como a convivéncia pode avancar com a utilizacdo da ABP, possa
reforgcar que o ambiente universitario também é um lugar onde se pode aprender a
conviver, tdo bem quanto possa servir como referéncia para a reflexdo de
professores e instituicbes preocupadas com a formacgao integral dos estudantes

universitarios em busca de uma proposta metodoldgica que possa contribuir para a
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formacao de profissionais preparados para a vida em sociedade e que possam atuar
na resolugcdo de problemas com o cuidado necessario nas relagdes entre os seres
humanos, articulando a competéncia técnica a social. Esse estudo enfatiza, portanto
que, tao importante quanto a qualidade técnica do exercicio da profissdo, a forma
como o profissional constréi e consolida sua relagdo com aqueles com quem
trabalha e convive se torna fundamental para a atuagdo nessa sociedade em que
vivemos em constante transformacado e que exige e valoriza cada vez mais a
competéncia social.

Para concluir, considerando os avangos proporcionados pela Aprendizagem
Baseada em Problemas para a convivéncia nos contextos investigados sugeridos
por este estudo, e também considerando que para Min Chuan et al. (2014),
fundamentados em Goleman (1995), a inteligéncia emocional envolve a
autoconsciéncia, a empatia, a capacidade de se expressar e de comunicar ideias,
tdo bem quanto aprender a controlar os impulsos de falar e agir, seria possivel
sugerir que a Aprendizagem Baseada em Problemas poderia contribuir para o
desenvolvimento da inteligéncia emocional dos estudantes que a vivenciam? Esse

poderia ser assunto de uma outra investigacao.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO

Eu, , RG ;
nascido(a) no dia de de , do sexo ,
cursando o periodo do curso de da IES
denominada , declaro, na condi¢do de

participante do grupo focal, que fui devidamente esclarecido da pesquisa intitulada:
“A CONVIVENCIA NA APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS NO
CONTEXTO DA EDUCAGAO SUPERIOR”, desenvolvida por SIMONE
FRANCESCON CITTOLIN, doutoranda do Programa de Pés-graduacdo em
Educacgao da Universidade Tuiuti do Parana. Estou ciente que minha participagado no
grupo focal sera gravada e os dados fornecidos poderdo ser posteriormente
analisados e integrados ao texto da pesquisa em andamento.

Ao participar desta pesquisa nao terei nenhum tipo de despesa, bem como
nada sera pago por minha participagdo e o pesquisador se compromete em manter
sigilo com relacdo ao meu nome para evitar qualquer constrangimento pessoal e
académico.

DECLARO, outrossim, que apods convenientemente esclarecido pelo
pesquisador e ter entendido o que me foi explicado, consinto voluntariamente em
participar desta pesquisa ciente que os dados obtidos serdo divulgados no meio

académico.

Data: / /

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador
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APENDICE B — CONVITE PARA PARTICIPAGAO NA PESQUISA

UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA
Programa de Pés-graduagao em Educagao
Doutorado em Educacgao
Linha de pesquisa: Praticas Pedagogicas e Elementos Articuladores

, de novembro de 2018.

Prezado Académico:

Venho através deste convida-lo a participar de um grupo focal que é parte de
um projeto de pesquisa de Doutorado, intitulado “A CONVIVENCIA NA
APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS NO CONTEXTO DA EDUCAGAO
SUPERIOR”, orientado pelo Professor Doutor Joe Garcia do Programa de Poés-
Graduagado em Educagao da Universidade Tuiuti do Parana. O encontro do grupo
focal para o qual o convido acontecera no dia __ de novembro do 2018, as

horas, na sala . Conto com a sua presenga para o bom
desenvolvimento da pesquisa.

Caso queira solicitar qualquer informacéo adicional sobre a pesquisa, pego
que envie um e-mail para sfcittolin@gmail.com com a sua pergunta, davida ou

solicitagao de esclarecimento.

Agradeco por considerar o convite.

Atenciosamente,

Simone Francescon Cittolin
Professora da UTFPR — Universidade Tecnolégica Federal do Parana
Doutoranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da Universidade Tuiuti
do Parana
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APENDICE C - PEDIDO DE AUTORIZAGAO

UNIVERSIDADE TUIUTI DO PARANA
Programa de Pés-graduagao em Educacgao
Doutorado em Educacgao
Linha de pesquisa: Praticas Pedagogicas e Elementos Articuladores

,__de de 2018.

Professor

Coordenador do Curso de

Prezado Coordenador:

Venho através deste solicitar seu auxilio no estabelecimento de contato com

professores do curso para a indicacdo de estudantes da ,

para a realizagdo de uma pesquisa junto ao Programa de Pds-Graduacao da
Universidade Tuiuti do Parana, de Curitiba. Esta pesquisa, sob a orientagédo do
Professor Doutor Joe Garcia, pesquisador renomado na area de Convivéncia
Escolar, busca explorar as percepg¢des de estudantes universitarios que utilizam a
Aprendizagem Baseada em Problemas no que se refere a avangos proporcionados
pela abordagem na convivéncia nesses ambientes de aprendizagem.

Peco a gentileza de enviar os nomes dos professores indicados para o e-mail

sfcittolin@gmail.com., com os quais estabelecerei contato para que auxiliem na

indicacdo dos estudantes com o perfil solicitado. Desde ja agradeco e coloco-me a

disposicao para esclarecimentos.

Atenciosamente,

Simone Francescon Cittolin
Professora da UTFPR — Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
Doutoranda do Programa de Pds-Graduagdo em Educagao da Universidade Tuiuti
do Parana
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APENDICE D - ROTEIRO DE PERGUNTAS E TOPICOS PARA A TECNICA DE
GRUPO FOCAL
Titulo: Percepgdes de estudantes universitarios sobre a convivéncia na ABP.
Data: / /

Local:

Participantes:

Distribuicao de crachas antes do inicio da aplicacéo da técnica.

1-APRESENTACAO - (apresentagédo do pesquisador, explicacdo do objetivo da
pesquisa, definir convivéncia, apresentagao do funcionamento do grupo focal)
2-TERMO DE CONSENTIMENTO

3-REGRAS - (celular no silencioso, saidas permitidas em caso de extrema
necessidade com retorno rapido, uma pessoa fala de cada vez, todos tem o direito
de expressar 0 que pensam)

4-PERGUNTAS E TOPICOS A SEREM DISCUTIDOS:

Aquecimento:

Como é trabalhar juntos na ABP? Comente sobre a convivéncia na ABP.

Perguntas:

- Como vocés percebem a convivéncia na ABP? Por que acham que é assim?

- Como vocé percebe as experiéncias de interacdo com os demais membros do
grupo? Por que vocés acham que é assim?

- Percebem algum avango, algum beneficio no que se refere as relagbes
interpessoais em ambientes de ABP em comparacdo com ambientes de
aprendizagem convencionais?

- Vcs percebem alguma melhora na convivéncia com a utilizagdo da ABP?

- No que se refere a convivéncia, o que vc aprendeu com a ABP?

- Como vocé percebe a sua participacao / sua contribuicdo na ABP?

- Vocé se percebe dependente do outro membro do grupo na ABP?

Toépicos:

- Aspectos positivos / vantagens para a convivéncia da ABP.

- Solicitar que mencionem palavras que descrevem a convivéncia na ABP.
5-SINTESE - (Apresentacdo dos temas principais levantados na discussdo para
consolidagao ou esclarecimento das manifestagdes feitas pelos participantes)
6-PERGUNTAS E AGRADECIMENTOS



