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Resumo. Este trabalho discute trés tipos de metodologias ativas de ensino e aprendizagem: aprendizagem baseada em problemas,
problematizagio e método do caso. Trata-se de uma comparagio entre suas fundamentagGes tedricas e suas praticas, a partir de
uma revisio da literatura. O objetivo ¢ diferenciar esses tipos de metodologias ativas para que educadores possam planejat,
implementar e avaliar adequadamente seus usos. Os resultados da revisdo da literatura e da comparagio apontam, apesar de varias
semelhancas, diferencas importantes entre esses trés tipos de metodologias ativas, como: suas origens e seus referenciais tedricos,
a construcdo dos problemas ou casos, a condugio e o local onde ocorrem os estudos, a elaboragio de hipdteses e a aplicagio dos
resultados, dentre outras. Como trabalho futuro, sugere-se que essas comparagdes sejam estendidas para outros tipos de
metodologias ativas, como por exemplo para a aprendizagem baseada em projetos, que se confunde com as estudadas.
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Abstract. This paper discusses three types of active teaching and learning methodologies: problem-based learning, problem-posing,
and case method. It is a compatison between their theoretical foundations and their practices, based on a literature review. The goal
is to differentiate these types of active methodologies so that educators can plan, implement and propetly evaluate their uses. The
results of the literature review and the comparison show, despite several similarities, important differences between these three
types of active methodologies, such as: its origins and theoretical references, the construction of problems or cases, the driving
and the place where the studies take place, the elaboration of hypotheses and the application of the results, among others. As
future work, it is suggested that such comparisons be extended to other types of active methodologies, such as project-based
learning, which is sometimes confused with the ones here studied.
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INTRODUCAO

A sociedade da informagio (SI) em que vivemos nos tem imposto novas formas de organiza¢ao econoémica,
social, politica, cultural e educacional. Nao nos relacionamos com o outro nem com o meio em que vivemos
do mesmo modo como fazfamos ha 50 anos. Impulsionada pelo desenvolvimento intenso e constante das
TIC (tecnologias da informac¢io e comunicagio), a SI tem exigido novas formas de comunicar, trabalhar,
se relacionar, aprender e até pensar, e em todos esses campos nos mantemos conectados, o que, em tltima
instancia, promove a convergéncia entre o virtual e o presencial. (MONEREO; POZO, 2010).

Essa nova configuracio da sociedade, baseada na triade informagdo, conhecimento e aprendizagem,
provoca determinadas demandas, especialmente no contexto do ensino e da aprendizagem. Uma vez que
nele precisamos saber lidar com a complexidade, com a incerteza e com o ineditismo, percebemos que o
modelo educacional tradicional, padronizado e centrado na transmissao de contetdos, presente em grande
parte das institui¢oes de ensino, a despeito de estarem permeadas pela tecnologia, como pontuam Coll,
Mauri e Onrubia (2010a), ndo tem se mostrado suficiente para formar cidaddos dotados de agéncia.

Nessa direcio, Moran (2015, p. 15) destaca o impasse em que se encontra a educacio formal. E preciso
encontrar caminhos para evoluir, “tornar-se relevante e conseguir que todos aprendam de forma
competente a conhecer, a construir seus projetos de vida e a conviver com os demais. Os processos de
organizar o curriculo, as metodologias, os tempos e 0s espagos precisam ser revistos.”

Para Monereo e Pozo (2010b), as demandas da sociedade em relacdo ao contexto educacional requerem
transformacdes radicais nos modos de ensinar e aprender, o que vai além de introduzir computadores nas
salas de aula ou proporcionar aos alunos uma gama de tecnologias; é preciso considerar as mudangas pelas
quais eles estdo passando, quais sejam:

1) mudancas no processo de socializagio — no passado, as fases da vida (escola, casamento, filhos, netos,

aposentadortia) eram pré-determinadas e as pessoas sabiam de antemao o percurso que percorreriam; hoje,
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sao flexiveis e, de certa forma, imprevisiveis; a aprendizagem se estende além do programado pela educagao
formal, até por demanda do mercado, que exige constante atualizacdo por parte dos profissionais;

2)  mudangas nas concepeies epistemoldgicas — por meio dos recursos tecnolégicos, é possivel (re)construir o mundo
real em uma realidade virtual; os alunos produzem conteudos, o que ¢ favorecido pela interatividade que a
tecnologia oferece;

3)  mudangas nos projetos individnais — o futuro nido ¢ mais o principio norteador da vida do individuo porque as
TIC permitem realizarmos o “aqui e agora”. Assim, a sensa¢do ¢ de estarmos permanentemente no tempo
presente e de ndo termos a necessidade de adiarmos projetos ou decisdes; esse cenario indica, de acordo com
Monereo e Pozo (2008), a coexisténcia de diferentes individualidades e identidades em situa¢des em que
acdes ocorrem de forma simultanea (teclar no computador, falar por meio de aplicativo, postar em redes
sociais € jogar um game), o que leva a um nivel de compreensio e resolu¢do superficiais.

Disso resulta, por exemplo, o descompasso entre nativos e imigrantes digitais (PRENSKY, 2001),
especialmente quando os primeiros sdao alunos e, os segundos, professores. Temos observado que o sistema
educacional permanece estacionado em meio aos avangos proporcionados por novos aplicativos,
dispositivos, hardwares, softwares e redes sociais que surgem praticamente a cada dia. (COLL; MAURI,;
ONRUBIA, 2010a).

A distancia que separa aqueles que estao mergulhados nos recursos tecnolégicos daqueles que veem a
tecnologia como um obstaculo ¢ cada vez maior e excludente. Considerando o contexto escolar, Mattar
(2010) observa que os alunos nativos digitais recebem informag¢oes mais rapidamente que seus professores
as transmitem; imigrantes preferem textos a imagens, ja 0s nativos, imagens a textos; imigrantes preferem
as informacoes ordenadas, ao passo que os nativos lidam com as informagdes de forma ndo linear;
imigrantes aprendem uma coisa a cada vez, os nativos sao multitarefas. Como o contexto tecnolégico e
educacional mudou nestas duas dltimas décadas, o proprio Prensky (2012a, 2012b) atualiza os conceitos de
nativos e imigrantes digitais, passando a falar agora de sabedoria digital, que ndo estd mais tdo marcada por
idades e geragdes.

Goméz (2015) assinala que a escola tradicional oferece contetidos presentes em livros didaticos e em
tarefas, muitas vezes descontextualizadas, para as quais ¢ dificil construir significados e identificar-lhes uma
utilidade. As provas objetivas de maltipla escolha conduzem, ainda que veladamente, a ideia de que ha
apenas uma resposta correta e que somente aquele que apresentar tal resposta sera recompensado. Todas
as possibilidades e perspectivas pelas quais é possivel considerar uma situagdo ou um problema sio
descartadas, consideradas ndo adequadas em relagdo ao que se espera.

O aprendizado, dessa perspectiva, reduz-se a adquirir, armazenar e apresentar a resposta correta,
programada, geralmente aquela ja revelada pelo professor ou pelo livro didatico. Diferente disso, ou seja,
promover e motivar o desenvolvimento da capacidade critica, ressalta Gomez (2015), envolve superar a
abordagem linear e previsivel para que seja possivel desaprender, desconstruir e reconstruir representacoes
que alunos e professores tém assentados em seus respectivos repertorios de conhecimentos e experiéncias.

Nesse sentido, o ensino homogéneo e formatado, destinado a uniformizar o desenvolvimento dos
alunos, ¢ incompativel com o que temos a disposi¢do em termos tecnolégicos e informacionais. As
exigéncias desse novo contexto requerem dos docentes, em qualquer nivel de ensino, a adogdo de
metodologias mais flexiveis e plurais que lhes permitam nio apenas fornecer informagées aos alunos, mas
ensina-los a como selecionar, avaliar e empregar tais informacoes. Da perspectiva de Gémez (2015, p. 29),
a escola deve se “transformar em poderosos cenarios de aprendizagem, onde alunos investigam,
compartilham, aplicam e refletem”, buscam adquirir conhecimento, desenvolver habilidades,
comportamentos e valores necessarios a atuagdo no cenario incerto, liquido e saturado da atualidade.

Moran (2015) observa que as metodologias adotadas pelas instituicdes de ensino e pelos docentes
devem estar em consonancia com os objetivos que se quer alcangar, o que nem sempre é favorecido pelos
conteudos e materiais previamente elaborados trabalhados em sala de aula, presencial ou a distancia. Para
o autor, se desejamos

que os alunos sejam proativos, precisamos adotar metodologias em que os alunos se
envolvam em atividades cada vez mais complexas, em que tenham que tomar decisdes e
avaliar os resultados, com apoio de materiais relevantes. Se queremos que sejam ctiativos,
eles precisam experimentar indmeras novas possibilidades de mostrar sua iniciativa.
(MORAN, 2015, p. 17).
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Nesses termos, Gémez (2015, p. 46) pondera que a finalidade da escola ndo pode ficar restrita ao ensino
e a aprendizagem de contetidos estabelecidos pelo curriculo e organizados em livros didaticos. Ela deve
estar aberta ao desenvolvimento de “capacidades, competéncias ou qualidades humanas fundamentais que
o cidadio contemporaneo precisa para viver satisfatoriamente em complexos contextos da era da
informacao”.

Para que esse desenvolvimento ocorra, o modelo de ensino tradicional precisa dar lugar a modelos cujo
foco seja a aprendizagem ativa por meio de resolugdo de problemas, superagio de desafios, atividades
baseadas em jogos que considerem a produgio de conhecimento individual e coletiva, a formulacio de
projetos pessoais e de equipe. Essa mudanga requer curriculos inovadores, participagdo docente,
(re)organizacio de atividades, de espacos e de tempos escolares (MORAN, 2015). Como Moran (2015)
esclarece, as metodologias ativas privilegiam o aprendizado baseado em problemas e situacGes reais que os
alunos vivenciardo futuramente em ambientes profissionais.

E importante realizar uma breve reflexdo conceitual. Masetto (2015, p. 99) traca uma diferenciacio
entre metodologia ou estratégia (“conjunto de todos os meios e recursos que o professor pode utilizar em
aula para facilitar a aprendizagem dos alunos”) e técnica ou método (“uma atividade que se realiza
obedecendo a determinadas regras metodologicas visando alcangar algum objetivo de aprendizagem”).
Entretanto, reconhece que dificilmente serdo encontrados autores que utilizem os mesmos termos.
Utilizamos neste artigo a conceituacio de Mattar (2017), para quem as metodologias ativas seriam
estratégias pedagogicas mais amplas e genéricas, enquanto as técnicas seriam atividades mais pontuais.

Ou seja, enquanto as metodologias seriam mais genéricas, sistematicas ¢ poderiam ser
utilizadas por varias aulas, em uma disciplina ou mesmo como fundamentagio para um
curso completo, as técnicas seriam mais especificas, podendo ser usadas em uma aula
especifica ou em um momento de uma aula. (MATTAR, 2017, p. 23).

No ambito da reflexdo que desenvolvemos, consideramos trés metodologias ativas de aprendizagem,
quais sejam: aprendizagem baseada em problemas, problematiza¢do e método do caso, as quais se baseiam
na ideia de que o aprendiz deve ser ativo na sua aprendizagem e confrontado com problemas da vida real,
ou o mais préximo possivel dela. Uma revisao de literatura buscando por textos que definam e comparem
essas trés metodologias guia o restante deste artigo. A revisdo explora as fontes consideradas originarias em
relagdo a essas metodologias, artigos e textos citados com frequéncia para construir sua definicdo e casos
tipicos de sua aplicagdo. A comparagdo procurard destacar os pontos que diferenciam essas metodologias,
identificados na revisao de literatura.

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS

A metodologia ativa denominada Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), ou Problem Based 1earning
(PBL), considerada uma metodologia (e ndo apenas estratégia) de ensino, conforme definicdo adotada neste
artigo, foi desenvolvida e aplicada pela primeira vez na década de 1960, na Faculdade de Ciéncias da Saude
da Universidade McMaster, Canadi. Em virtude do aumento do volume informacional, bem como da
crescente presenca das novas tecnologias e das constantes mudangas nas demandas da pratica profissional,
um grupo de educadores dessa universidade foi levado a desenvolver uma nova abordagem para o ensino
em cursos de medicina. O novo contexto passou a exigir que o preparo dos alunos envolvesse o
“desenvolvimento de habilidades de solugio de problemas, o que significava pensar em forma-los para que
fossem capazes de formular e comprovar hipéteses por meio da aquisicdo de informagdo adicional e
necessaria” (COLL; MAURIL, ONRUBIO, 2008, p. 189). O intuito era melhorar a qualidade do ensino na
area médica por meio de um curriculo orientado a solugio de problemas da vida real para a qual
convergissem campos de conhecimento variados em contraposi¢do ao curriculo tradicional, baseado em
contetidos pré-definidos e na exposi¢ao de temas pelo professor.
No site da instituicdo (McCASTER UNIVERSITY, 2015), é possivel encontrar a seguinte defini¢cao:

APRENDIZAGEM BASEADA EM PROBLEMAS (ABP)

Em 1969, a Faculdade de Medicina da Universidade McMaster introduziu uma
abordagem especifica e pratica para aprender medicina, denominada _Aprendizagen:
Baseada em Problemas. A ABP ¢é bem distinta da “resolugdo de problemas”, e o objetivo
da aprendizagem ndo ¢ resolver o problema que foi apresentado. Em vez disso, o
problema ¢ usado para ajudar os alunos a identificarem suas proprias necessidades de
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aprendizagem, 2 medida que tentam entendé-lo, reunir, sintetizar e aplicar informagoes
a0 problema e comegar a trabalhar efetivamente para aprender dos membros do grupo
e dos tutores. Estes sdo os fundamentos da aprendizagem baseada em problemas:
APRENDIZAGEM EM GRUPOS PEQUENOS

A aprendizagem baseada em problemas ocorre em uma configuragio de tutoria,
incluindo de sete a oito alunos. Um aluno ¢ designado para um grupo tutorial e facilitador
diferentes em cada uma das cinco areas de fundamenta¢io médica. Os tutoriais ocorrem
duas vezes por semana.

FACILITACAO POR PARTE DOS PROFESSORES

Cada tutorial é conduzido por um tutor médico. O tutor procura estabelecer um
equilibrio entre guiar a conversa do tutorial e solicitar ativamente o feedback dos alunos,
para garantir que suas lacunas de conhecimento sejam abordadas e resolvidas.

USO DE CASOS BASEADOS EM PACIENTES

Um caso clinico real ¢ apresentado aos alunos durante seu primeiro tutorial da semana.
Espera-se que os alunos estudem e investiguem o caso ¢ apresentem seus resultados
durante o segundo tutorial dessa semana.

OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM

Simplesmente apresentar aos alunos um caso de paciente nao garante que entendero os
conceitos apropriados. Cada caso tutorial ¢ fundamentado com um conjunto bem
definido de objetivos de aprendizagem, que sdo essenciais para garantir que os alunos
abordem o conteudo correto e identifiquem seus pontos fortes e fracos naquela drea
especifica de conteddo.

No inicio dos anos de 1970, quando a primeira turma de medicina da Universidade de McMaster se
graduou, as universidades de Michigan, nos Estados Unidos, Maastricht, na Holanda, e Newecastle, na
Australia, passaram a aplicar a ABP em cursos de medicina. Atualmente, inimeras faculdades de medicina
ao redor do mundo tém como metodologia principal a ABP. Ao longo do tempo, varias institui¢des de
ensino adotaram a metodologia para areas de conhecimento diversas, quer no ensino superior, quer no
ensino médio.

Ao reconstruir o percurso historico da ABP, Penaforte (2001) identifica duas de suas bases intelectuais:
o psicologo Jerome Seymour Bruner e o filésofo John Dewey. O primeiro propds a Aprendizagem pela
Descoberta, segundo a qual utilizar problemas e promover a discussdo em grupos sio caminhos para
desenvolver o raciocinio dos alunos e motiva-los a aprender com situagdes reais, o que lhes facilitaria
assimilar e reter informagdes. O segundo desenvolveu a teoria do conhecimento, que se estabeleceu entre
o final do século XIX e as trés primeiras décadas do século XX, impulsionada pela Escola Nova e pelo
movimento ativista (CYRINO; TORALLES-PEREIRA, 2004). A base dessa teoria reside na ideia de que
a satisfacdo em aprender esta relacionada a aprendizagem ativa por meio de experiéncias contextualizadas
e reais. Para Dewey, observam Borochovicius e Tortella (2014), a aquisi¢do do conhecimento tem inicio
com a exposicdo de uma situacido-problema préxima da realidade que o estudante tera de lidar em sua
atuac¢io profissional. Como nio hd uma resposta pré-estabelecida, surgem davidas e questionamentos, os
quais fomentam a atitude reflexiva que, por sua vez, conduzird o aluno a uma possivel resolucio do
problema apresentado.

De acordo com Coll, Mauri e Onrubia (2010), duas premissas basicas orientam a ABP: uma ¢é que a
experiéncia de ensino e aprendizagem se fundamente na explicacdo, na indagacdo e na reformulagio ou
resolu¢do de um problema diretamente relacionado ao interesse do aluno; outra é que essa mesma
experiéncia potencialize o trabalho em grupos pequenos de alunos, de modo que cada um tenha
informagdes necessarias acerca do problema e domine as competéncias requeridas para soluciona-lo.

Um problema ideal, a ser aplicado conforme a ABP, deve ter como caracterfsticas:

a) ser relevante para a aprendizagem de variados tipos de conhecimento que o aluno precisa adquirir ao longo

de sua formacio;

b) ser pertinente para o aluno a ponto de ele poder relaciona-lo a aspectos reais de sua vida e experiéncias;

¢) ser complexo, isto ¢, que responda a complexidade e diversidade de praticas, abordagens e perspectivas sobre

o tema ou a situacdo real em discussio.

Desse modo, espera-se que o tratamento do problema envolva nio apenas uma representacao da
realidade ou abordagens reducionistas que conduzam a uma Gnica solugéo.
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Cyrino e Toralles-Pereira (2004) discorrem sobre o desenvolvimento de atividades baseadas na ABP:
em primeiro lugar, o professor tutor! apresenta aos alunos um problema, que deve ser discutido em grupo
a fim de que sejam levantadas hipéteses para sua explicagdo; em seguida, sdo delineados alguns objetivos
que permitam estuda-lo melhor. Sio propostos novos estudos e pesquisas cujo resultado baseard a nova
abordagem do problema. As autoras observam que a atividade pode acontecer de forma individual, mas o
trabalho em grupo, como produto do que foi realizado individualmente, também é incentivado, a fim de
que seja possivel “aprender a ouvir, a receber e assimilar criticas” (CYRINO; TORALLES-PEREIRA,
2004, p. 783).

Coll, Mauri e Onrubia (2010b) elencam sete fases pelas quais os alunos passam até completarem o ciclo
de aprendizagem:

a) Fase 1: identificacdo do problema e seus fatores relevantes com base na informagao disponivel inicialmente;

b) Fase 2: apresentacio do problema como aberto a diferentes visGes, que serdo discutidas a fim de se chegar a

suposicdes e representacoes do problema;

c) Fase 3: geraciio de possiveis explica¢oes, considerando-se o conhecimento inicial e solu¢des hipotéticas que

serdo investigadas ao longo do processo;

d) Fase 4: alteracdo do enunciado do problema motivada pela releitura do conhecimento, das representacoes e

das suposicoes iniciais, com base na qual o problema sera reavaliado e reformulado;

e) Fase 5: formulacio de novos objetivos de aprendizagem e aumento do nivel de consenso entre os membros

do grupo;

f)  Fase 6: estudo por meio do qual os alunos buscam informagGes adicionais que lhes permitam satisfazer os

objetivos de aprendizagem;

@) Fase 7: compartilhamento dos resultados e das fontes de aprendizagem.

Os autores destacam que nao ha uma forma rigida e tnica de concretizar a proposta pedagogica baseada
na ABP, mas alguns principios devem ser observados: a aprendizagem centrada no aluno, a situagio—
problema como centro organizador da proposta pedagogica e estimulo para o aluno buscar conhecimento,
os alunos como elaboradores de solugoes e participantes ativos do processo de gerar ideias novas e
compartilha-las com os demais e os professores como facilitadores ou guias do desenvolvimento do
trabalho dos estudantes (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2010b).

Nesse processo de aprendizagem, os alunos assumem o papel de elaboradores de soluges e
identificadores de problemas e caminhos para se chegar a solucio; o professor, por sua vez, assume o papel
de facilitador ou guia do trabalho dos alunos, valorizando a construgdao colaborativa do conhecimento.
Como destacam Cyrino e Toralles-Pereira (2004, p. 783), a ABP incita o trabalho criativo do professor,
preocupado nio apenas com o “‘que’, mas, essencialmente, com o ‘por que’ e o ‘como’ o estudante
aprende”.

A McMaster University, desenvolvedora da metodologia, realizou uma experiéncia para avaliar os
resultados da ABP em educagio a distancia. Todo o material do caso esta disponivel online (VALAITIS et
al, 2002) e os resultados sdao apresentados em Valaitis et al (2005). Alunos que ja tinham utilizado a
metodologia em disciplinas presenciais foram convidados a participar da experiéncia. As avaliagdes positivas
apontaram para o fato de recursos multimidia terem sido utilizados, enriquecendo assim o processo de
explanacdo e abordagem do problema. Como um ponto negativo, os alunos apontaram para os féruns que,
com suas linhas de discussdo muito longas, acabavam tirando o foco do problema.

Um exemplo interessante de aplicagdo da ABP no Brasil é o curso de especializa¢io em Inovagio em
Midias Interativas?, que integra a UAB — Universidade Aberta do Brasil. E financiado pela CAPES e
oferecido gratuitamente para diversos polos em cidades goianas. O curso todo — nio apenas uma atividade
ou disciplina — adota a metodologia da aprendizagem baseada em problemas, sendo ofertado na
modalidade a distancia (EaD).

Uma pergunta natural é: quando a ABP é mais eficiente do que outras metodologias? Strobel e Van
Barneveld (2009), em uma metassintese de meta-analises, comparam os resultados da ABP (mais eficiente
para retencio de longo prazo e desenvolvimento de habilidades) com a educagio tradicional (mais eficiente
para a reteng¢ao de curto prazo, para provas tradicionais).

PROBLEMATIZAGCAO

1 Confira Walsh (2005) para orientacdes especificas sobre a atuagdo do tutor em PBL.
2 Disponivel em: <https://www.medialab.ufg.br/n/70877-in-midias>. Acesso em 07 maio 2018.
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A metodologia da problematizagio foi desenvolvida na década de 1970 por Charles Maguerez, que a
sistematizou por meio do método do arco, um esquema composto por cinco etapas:
a) observagio da realidade social e concreta, com base em um tema, a qual conduzira a reda¢io do problema
que sera referéncia para as demais etapas;
b) pontos-chave identificados por meio do levantamento das possiveis causas do problema e seus
determinantes;
¢) teoriza¢do concernente a etapa de investigacdo, que envolve a busca por informagdes sobre o problema, as
quais serdo analisadas e avaliadas no que se refere 2 medida em que concorrerdo para a solu¢io do problema;
d) hipéteses de solugao, resultantes do estudo pormenorizado e aprofundado dos dados que envolvem o
problema;
e) aplicagdo a realidade, por meio da qual os alunos exercitam o compromisso com o contexto social em que
estdo inseridos e buscam transforma-lo.

Completar o arco de Maguerez significa percorrer um caminho através da “cadeia dialética da agao-
reflexdo-acdo, ou dito de outra maneira, a relacdo pratica-teoria-pratica”, cujo ponto de partida e de chegada
do processo de ensino-aprendizagem ¢ a realidade social em meio a qual o aluno identifica um problema a
ser solucionado (BERBEL, 1998, p. 144). A solu¢do do problema envolve, entio, nido apenas o
conhecimento que o aluno adquire ao longo das etapas, mas também o conhecimento que ele ja traz
consigo, aspecto que por si 86 ja possibilita um posicionamento ativo do estudante em relagdo a propria
aprendizagem.

Essas etapas, em conjunto, tém o proposito de levar o aluno a interpretar a realidade, tomar consciéncia
do mundo e agir de forma intencional para promover sua transformagio. Berbel (1998) observa que,
dependendo do tema abordado, a problematizacdo se mostrara mais ou menos adequada, ou seja, nao é a
todo conteudo que ela se adapta perfeitamente.

Freire (1987) entende a problematiza¢do como uma possibilidade de romper com a situagio de
dominagio e de manipulagdo, o que lhe confere um viés politico marcadamente critico em relagdo a
educacio e a sociedade. Nessa dire¢do, Cyrino e Toralles-Pereira (2004, p. 784) salientam que o contetdo
trabalhado deve estar em constante renovacao e transformacdo, uma vez que esta ligado a realidade, que
também se transforma a todo momento, assim, “criam-se desafios cognitivos permanentes para estudantes
e professores”.

Cyrino e Toralles-Pereira (2004, p. 784), com base em Freire (1996), destacam que a problematizagdo
permite que os envolvidos no processo se tornem aptos a interpretar o contexto sociohistérico e voltar “a
criagdo de espagos contra-hegemonicos e contestatorios que possibilitem criticas, algumas vezes radicais, a
realidade estudada. Constatando e conhecendo os problemas, tornamo-nos capazes de intervir na
realidade”.

Para Berbel (1998), percorrer o arco de Maguerez, da observagdo atenta da realidade, passando pela
discussdo em grupo sobre as informacdes coletadas e, principalmente, pela reflexdo relacionada a possiveis
causas e determinantes do problema identificado inicialmente, pela identificagdao das hipoteses de solugdao
e pela intervencio no contexto real, permite mobilizar o “potencial social, politico e ético dos alunos, que
estudam cientificamente para agir politicamente, como cidaddos e profissionais em formagio, como agentes
socials que participam da construcdo da histéria de seu tempo, mesmo que em pequena dimensio”
(BERBEL, 1998, p. 145). Dessa perspectiva, entendemos que alunos e professores, cada qual em seu papel,
tornam-se atores ativos no processo transformador que a escola pode fomentar.

METODO DO CASO

Inicialmente, é importante distinguir o estudo de caso (case study, metodologia da pesquisa cientifica’) do
método do caso (case method, metodologia de ensino), da qual trataremos aqui. Menezes (2012) traca uma
distingao extensa e esclarecedora entre essas duas metodologias.

A proposta metodolégica de aprendizagem baseada em caso, ou Case Based Learning (CBL), foi
apresentada e aplicada pela primeira vez na Escola de Direito da Harvard University, em 1870, quando
Christopher Collumbus Langdell propde um método mais empitico/indutivo e construtivista para formar
os alunos, em contraste a0 método teérico/dedutivo tradicional. O objetivo era que os estudantes de
Direito encontrassem uma solu¢ao para uma historia e defendessem suas escolhas.

3Yin (2015) € o livro de referéncia mundial sobre a metodologia de pesquisa de estudo de caso.
fes pesq



Active Methodologies: problem-based learning, problem-posing and case method 410
Mattar, and Aguiar (2018)

Na década de 1920, o professor Arch Shaw, que havia assistido as aulas no curso de Direito, motivou-
se a implantar o método na drea de administracio e negbécios da mesma universidade. A partir dai,
desenvolveu-se a estrutura definitiva dessa metodologia, que foi sendo aperfeicoada por meio da inser¢ao
de técnicas de representacdo e dramatizagdo com vistas a promover um maior envolvimento do aluno.
Atualmente, ela tem sido aplicada nos mais diversos campos de conhecimento (COLL; MAURI;
ONRUBIA, 2010b; ITZUKA, 2008).

Ha desafios tanto para a elaboragdo quanto para a aplicacdo dos casos. O caso a ser apresentado aos
alunos pode ser tomado de um contexto real ou ser elaborado especificamente para fins pedagdgicos, mas
deve conservar o aspecto realista. A configuracao caracteristica se da na forma de narrativa ou histéria, que
deve ser planejada rigorosamente, a fim de que os estudantes possam vivenciar uma situagdo pratica, aplicar
conceitos e relaciona-los, pensar em estratégias e alternativas e atuar ativa e colaborativamente na busca de
solugdes. Como pontuam Coll, Mauri e Onrubia (2008, p. 191), o objetivo ¢ levar o aluno a experimentar
“a complexidade, a incerteza, a ambiguidade ou as contradi¢bes que quase sempre acompanham a analise e
a tomada de decisdes em situacOes reais”.

Ha diversos formatos e linguagens por meio dos quais um caso pode ser apresentado, por exemplo,
com foco no estudo de descri¢bes, na tomada de decisdao para a solugdo de problema ou na simulacio de
situagoes. Em qualquer um deles, é preciso observar algumas caracteristicas, como orienta lizuka (2008):

a) apresentac¢do exaustiva de dados relacionados a determinada situagdo, detalhes relevantes, nimeros, anexos.
A quantidade de informagdes, nem sempre relacionada diretamente ao problema, requer leitura demorada e
minuciosa, bem como analise e discussdo posterior;

b) no material apresentado, o problema ndo ¢, necessatiamente, explicitado, uma vez que se parte do
pressuposto de que em contextos reais os problemas niao se mostram de forma clara. Assim, a leitura
superficial em busca de causa—efeito ndo leva a resultados positivos no que diz respeito a solu¢ao do
problema ou a tomada de decisao;

€) ndo se espera “a” resposta correta para 0 caso; a0 contrario, o que se busca ¢ elencar varias possibilidades, o
que representatia os inimeros pontos de vista vidveis na abordagem de um problema. No entanto, ¢ preciso
considerar que ha enfoques mais adequados do que outros;

d) encontrar alternativas que possam ser adotadas na solugdao de um problema ou na tomada de decisao requer
o debate, em grupos pequenos ou grandes, de modo que seja possivel vivenciar a realidade que seria
observada no universo de uma empresa;

e) assim como nas outras metodologias que apresentamos anteriormente, 0 método do caso estimula a
aprendizagem ativa por parte dos alunos, e o professor assume o papel de facilitador para que os estudantes
possam enfrentar os desafios que os casos lhes impoem;

f) aatividade que tem o método do caso como centro requer dos envolvidos um esfor¢o adicional: o aluno
precisa se dedicar a leitura aprofundada, buscando um nivel de compreensio elevado; o docente precisa
dispender tempo e conhecimento para elaborar casos relevantes e consistentes;

@) as exigéncias requeridas pela metodologia fazem com que alunos e professores se preparem para as aulas por
meio de leitura detalhada, pesquisa de informagoes adicionais, elaboracio de questionamentos pertinentes,
andlise de argumentos e sugestoes que possam satisfazer os aspectos abordados pelo caso em questio.

lizuka (2008) destaca os passos que devem ocorrer na aplicacio do método do caso:

h) docente seleciona um caso e se prepara para debaté-lo;

i) os alunos recebem o caso e fazem a leitura antes da aula;

j)  osalunos, em pequenos grupos, preparam duvidas e reflexoes;

k)  docente inicia a aula com questionamentos sobre o caso e facilita a discussao;

)  professor e alunos debatem a situacdo—problema e as possiveis solugdes;

m) professor encerra o caso por meio de uma conclusio desenvolvida com base no que foi apresentado pelos
alunos.

O Christensen Center for Teaching & Learning, da Harvard Business School (2018), oferece o excelente site
“Teaching by the case method”, com informag¢oes detalhadas sobre o método do caso, que resumimos nos
paragrafos seguintes. Chris Christensen, legendario professor da Harvard Business School, afirmava que, no
método do caso, o professor serve a0 mesmo tempo como planejador, anfitrido, moderador, advogado do
diabo, aluno—colega e juiz. Além disso, os professores nao ensinariam propriamente dito, mas facilitam a
aprendizagem dos alunos, precisando entio desenvolver um estilo para ensinar pelo método do caso.

A preparacio deve envolver um planejamento cuidadoso do conteido e do processo. E necessario
também proporcionar um ambiente adequado para o ensino pelo método do caso, em que os alunos se
sintam confortaveis para colaborar com o grupo e a classe toda. Assim, o professor deve deixar claras as
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normas e diretrizes das atividades, ou seja, o contrato de aprendizagem. (HARVARD BUSINESS
SCHOOL, 2018).

Os alunos atuam como tomadores de decisio. Conhecer bem os alunos, portanto, é essencial para os
professores saberem inclusive em que momentos podem contribuir mais para as discussoes. Christensen
observou certa vez que a arte do ensino pelo método do caso é a capacidade de fazer a pergunta certa, para
o aluno certo, no momento certo, da maneira certa. Nesse sentido, na Harvard Business School os professores
tém acesso a registros online com um perfil detalhado de cada aluno, incluindo foto, a prontuncia do nome,
formacdo educacional, experiéncia profissional, dados demograficos e interesses extracurriculares, que sao
estudados antes do inicio da disciplina e mesmo das aulas, servindo assim como orienta¢ao para a defini¢do
de quais alunos podem ser solicitados a contribuir em momentos especificos. (HARVARD BUSINESS
SCHOOL, 2018).

A conducdo das discussdes na aula é também essencial, desde a abertura, passando pelos
questionamentos, comentarios, feedbacks e respostas do professor, transi¢oes, o gerenciamento do tempo,
o envolvimento dos alunos e aqueles que o professor convida a participag¢do, até o fechamento. Uma aula
pelo método do caso é uma situagdo propicia para o comportamento socratico do professor, utilizando o
método maiéutico. (HARVARD BUSINESS SCHOOL, 2018).

O sucesso da utilizagaio do método de caso pode ser mensurado de varias maneiras: ao final da aula,
com a avalia¢do dos proprios alunos; nas aulas seguintes, de maneira a considerar se a discussio foi util para
a solucdo de problemas ou discussbes posteriores; e, no longo prazo, nas atividades profissionais dos alunos.
Cabe também lembrar da importancia de se avaliar o desempenho do professor. (HARVARD BUSINESS
SCHOOL, 2018).

O desempenho do aluno em uma disciplina que utilize 0 método do caso pode também ser avaliado
em uma variedade de dimensdes, incluindo a participacdo em aula, trabalhos escritos individuais, prova e
atividades em grupo, como projetos e apresentacoes. Os professores podem também fornecer feedback
avaliativo formativo, ou seja, ndo apenas ao final do processo, mas simultaneamente durante a resolugao
do caso, incentivando também que os alunos se ajudem e se avaliem. (HARVARD BUSINESS SCHOOL,
2018).

Como podemos perceber, trabalhar com método do caso é uma tarefa complexa que envolve diferentes
elementos, a saber: a introduc¢io, a contextualizacdo do caso (de modo que seja possivel vincula-lo ao
conteddo curricular), a narrativa ou o caso propriamente dito, a tarefa que o aluno precisa desenvolver e os
materiais complementares para que possa avangar na analise (COLL; MAURI; ONRUBIA, 2008).

COMPARACAO E SINTESE DAS METODOLOGIAS APRESENTADAS

Como foi possivel perceber, as trés metodologias ativas apresentadas neste artigo possuem inumeros
elementos em comum, a ponto de, muitas vezes, ser praticamente impossivel distingui-las. Entretanto,
alguns elementos podem servir para diferencii-las. Nesse sentido, esta se¢io do artigo realiza uma
comparacdo entre essas metodologias em fun¢do dos pontos em que a revisao de literatura demonstrou
capazes de individualizar e diferencia-las.

Em primeiro lugar, cabe destacar suas origens distintas, mesmo levando-se em consideragio que seus
usos ja se estenderam para as mais diversas areas do conhecimento. Enquanto o método do caso se origina
na area das ciéncias sociais aplicadas — mais especificamente no Direito e, em seguida, na Administra¢ao
— ¢ a ABP tem sua origem na area da saide — mais especificamente a Medicina, pode-se dizer que a
problematizagio estaria mais bem classificada na area das ciéncias sociais e politicas, por prever a mudanca
da realidade.

Uma diferenca marcante é visivel justamente na relagdo que essas metodologias estabelecem com a
realidade. Enquanto a problematizagdo parte necessariamente da realidade e a ABP utiliza problemas
contextualizados na vida real, ndo existe essa exigéncia para o método do caso, mesmo com a orienta¢iao
de se manter certo nivel de realismo. Ou seja, um caso pode ser uma narrativa ficcional, uma historia
inventada. Além disso, espera-se na problematizacio que os alunos intervenham na realidade, durante e/ou
ao final do processo de aprendizagem, o que nio é uma exigéncia da ABP, menos ainda do método do
caso. A problematizacdo envolve um compromisso social, certo nivel de critica social e de participagao
politica. Espera-se que o processo de aprendizagem envolva transformagdo da realidade estudada, a
aplicacdo direta e imediata do aprendizado ao mundo real. No extremo oposto, essa exigéncia ndo ¢ parte
nem da defini¢do, nem da pratica do método do caso.
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O grau de sistematiza¢do dessas metodologias é também distinto. Ha fases definidas para a condugio
da ABP assim como para a problematizagdo, enquanto a condu¢io do método do caso é mais aberta a
caminhos imprevistos. De outro lado, enquanto o caso e o problema devem estar muito bem definidos pelo
corpo docente, na problematiza¢do é a observacao da realidade pelos alunos que levara a sua elaboragio e
redag¢do. O caso, inclusive, deve estar exaustivamente descrito, com informagdes de apoio. Por fim, se o
problema deve estar mais claramente definido na ABP, e é elaborado pelo aluno na problematizacdo, nao
se espera que o problema esteja claramente identificado na redagdo de um caso — identifica-lo deve fazer
parte da resolucdo do caso.

Pode-se também refletir sobre o tipo de resposta ou solu¢ido que cada metodologia espera. Se na ABP
— até por sua origem na area da saide — pode-se imaginar que haja menos abertura para diferentes
alternativas de solucdo, os casos estdo mais abertos para propostas distintas, que servem para enriquecer a
exploracio das consequéncias (positivas e negativas) resultantes de diferentes decisGes e estratégias. Ja da
problematizacio, esperam-se menos alternativas ou solugdes, e mais agdo sobre a realidade, cujos limites,
poder-se-ia refletir, seriam definidos dinamicamente pelos proprios limites do mundo real.

Pode-se ainda diferenciar elementos pontuais na forma de conduzir cada uma das metodologias. A
ABP tem uma orientag¢do especifica para o trabalho em pequenos grupos; se, nas outras duas metodologias,
grupos grandes podem ser inadequados, parece haver uma maior abertura nesse sentido. Ha também na
ABP uma rigidez em relacio a atuacio de tutores e o uso de tutoriais semanais, 0 que nao existe nas outras
duas metodologias. O método do caso, por exemplo, pode ser aplicado em uma ou poucas aulas, e esta
justamente voltado para a aplicagio em sala de aula, o que ndo é caracteristica marcante da ABP nem da
problematizacio.

De modo a sistematizarmos as informag¢oes apresentadas neste artigo e, principalmente, oferecer um
panorama pratico acerca dos elementos que caracterizam cada metodologia abordada, elaboramos o
Quadro 1. Nele, é possivel visualizar os pontos de aproximacdo e distanciamento em relagio ao que
caracteriza a ABP, a problematizagio e o método do caso.

Quadro 1. Comparacio das Metodologias Ativas.

PERFIL DA APRENDIZAGEM BASEADA ~ -
COMPARACAO EM PROBLEMA PROBLEMATIZACAO |[METODO DO CASO
Teoria do conhecimento (Dewey); [ Método do arco (Maguerez), | Origem na ABP
Escola Nova; visdo construtivista constituido por cinco etapas;| (considerada uma de
Fundamentagio pedagoNgla hbertadf)ra (Fre/lr'e); suas variantes);
tedrica educacio tem carater politico | consolidado pela
e social; professor reflexivo Harvard Business
School; visao
construtivista
. De um elenco de situagdes dadas | Problemas sio identificados|O professor expde o
Origem das . ~ ~
.S pelo professor, uma situagdo torna- | pelos alunos (observagio) caso a ser estudado (e
atividades .
se tema de estudo muitas vezes o elabora)
O estudo do problema ocorre de|O estudo do problema pode|O estudo da situagdo—
modo sequencial (comega e finaliza) | se desdobrar no estudo de|problema envolve
Estudo do outros problemas multiplos
problema conhecimentos para se
chegar a uma solugdo ou
decisio
O que o aluno deve saber para|O que o aluno ja sabe?|Informacoes
~ dominar tal situagdo (conhecimento | (conhecimento prévio) + O |apresentadas sio um
Informacdes . . ~
novo)? que o aluno precisa saber|meio para construgio de
(conhecimento novo)? novos conhecimentos
Foco no conhecimento ja adquirido | Construgao de novos | Aplicacio de conceitos
. para formular solugSes conhecimentos com base nafja estudados para se
Conhecimentos . . .
realidade social para formular | chegar a uma decisao
solucoes
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Elaboradas pelos alunos antes do|Formuladas apds  estudo; | Formuladas apés analise
Hipéteses estudo; constatagdo para aplicagdo | hipéteses de  solugio  ja|do caso
p posterior baseadas no novo
conhecimento
Busca-se compreender conceitos; | Busca-se transformar relagGes | Busca-se chegar a uma
foco no cognitivo; metodologia|e sociedade (ainda que no|decisio que satisfaca a
Objetivos formativa nivel micro); interven¢do na|situagdo apresentada

sociedade; desenvolvimento
da consciéncia ctitica

Integragio entre
conteudos e

Conteudos e disciplinas integrados

Conteddos e
isolados

disciplinas

Conteddo  deve ter
relacio com o contexto
de vivéncia do aluno ou

disciplinas ser parte de um tema de
estudo
Problemas sio uma escolha do |Problemas sio uma escolha do|Alunos identificam e
Escolha dos
corpo aluno definem o problema
problemas

docente/administrativo/académico

Formas de estudo

Estudo de wviérias situacoes
apresentagdo das situagbes em
grupo tutorial — estudo individual
— rediscussdo em grupos

Acido (observagio da
realidade) — reflexdo — ago
(intervencdo  na  mesma
realidade observada)

Anilise do

caso ¢
exposi¢io das
impressoes;  professor
retoma 0s  aspectos

principais e analisa as
propostas de solugdo; os
grupos  debatem  as
solugbes e tiram as
melhores conclusées

Local onde
ocorrem 0s

Estudos ocorrem na biblioteca

Estudos ocotrrem também em
locais externos ao ambiente
escolar (observagio, coleta de

Bibliografia e materiais
extras  subsidiam a
tomada de decisio em

estudos dados, depoimentos etc.) relagdo a resposta ao
problema

Conhecimentos sio usados para|Voltam-se  para  alguma|Direcionados a

resolver problemas e para serem |aplicagdo na realidade em que | conclusio por parte do

Resultados aplicados em situagGes praticas foi observado o problema professor com base em

ideias/argumentos dos
alunos

Foco do problema

O problema ¢ focado

O problema é mais abrangente

O problema ¢ focado

Modificagoes
necessarias

Requer modificagdes — estruturais
(bibliotecas, laboratério etc.)

Requer mudangas na

programacio das disciplinas

Requer mudangas na
elaboracio de
conteudos e atividades

Fonte: Os Autores, baseados na revisao de literatura apresentada no artigo.

CONCLUSAO

Este trabalho demonstrou que, apesar das semelhangas, ha diferengas importantes entre a aprendizagem
baseada em problemas, a problematiza¢do ¢ o método do caso. A falta de consciéncia dessas diferencas,
por parte de professores e gestores, pode gerar confusio no seu planejamento, implementacéo e avaliacao,
comprometendo assim o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, é possivel realizar o mesmo
tipo de exercicio para diferenciar outros tipos de metodologias ativas, como, por exemplo, a aprendizagem
baseada em projetos (BUCK INSTITUTE FOR EDUCATION, 2008; BENDER, 2014), em geral
confundida com as aqui estudadas.

Uma das questdes que podem direcionar trabalhos futuros é avaliar que disciplinas, contetudos,
contextos e realidades sao adequadas a cada uma das metodologias estudadas. Suas diferentes origens —
ciéncias sociais aplicadas, ciéncias da satde e politica — talvez sejam algumas hipéteses para conduzir essas

pesquisas.
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Por fim, o que foi observado em relacio a aprendizagem baseada em problemas — o maior efeito sobre
a aprendizagem de longo prazo, em compara¢ido com a educacio tradicional, que obtém efeito mais intenso
no curto prazo — talvez valha também para o método do caso e a problematiza¢do, ou mesmo para outros
tipos de metodologias ativas, como aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem baseada em games e
gamificagdo, sala de aula invertida e design thinking. Esse campo de pesquisa também se mostra
extremamente promissor, envolvendo a combinagio entre fundamentagdo tedrica e estudos empiricos
sistematicos.
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