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Resumo

Este artigo propde uma discussdo tedrica em torno do que constitui a base
de conhecimento necessaria para professores-tutores que atuam em sessdes
tutoriais da Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL - Problem Based Lear-
ning) no Ensino Superior. Baseado em uma revisdo de literatura, este estudo foi
guiado pela seguinte questdo: “Qual a base de conhecimento necessaria para
professores-tutores universitarios do método PBL, conforme identificado na
literatura?” Os achados destacam conhecimentos pedagdgicos e conhecimen-
tos pedagogicos do conteddo necessarios como componentes essenciais para a
consolidagdo de uma base de conhecimentos profissionais dinamica e multifa-
cetada. O estudo também ressalta a necessidade de politicas publicas e institu-
cionais que busquem fomentar o desenvolvimento profissional e a formagdo em
servigo desses professores.

Palavras-chave: Base de Conhecimento. Aprendizagem Baseada em Problemas.
Tutor. Formagdo de Professores.

Abstract

This article presents a theoretical discussion on the knowledge base required for
tutors working in Problem-Based Learning (PBL) sessions in Higher Education.
Based on a literature review, this study was guided by the following question:
What knowledge base is essential for university tutors employing the PBL me-
thod, as identified in the literature? Findings highlight pedagogical knowledge
and pedagogical content knowledge as essential components for developing a
dynamic and multifaceted professional knowledge base. The study also unders-
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cores the need for public and institutional policies aimed at supporting the professional development and in-service training of
these professors.

Keywords: Knowledge Base. Problem-Based Learning. Tutor. Teacher Training.

1- Introdugao

studos desenvolvidos no campo da Pedagogia Universitaria evidenciam que os profis-

sionais que atuam no contexto universitario, comumente, ndo tiveram uma formacao

voltada para o trato com as questdes didatico-pedagégicas, o que suscita o interesse por
problematizar a sua atuagdo profissional, visto que a docéncia, como uma atividade complexa
e laboriosa deve ter como uma das suas principais finalidades contribuir com a consolidacao
da aprendizagem dos estudantes e o seu desenvolvimento profissional (Almeida; Pimenta,
2014; D’ Avila; Leal, 2016).

No que concerne, especificamente, ao processo de formagao dos profissionais que exer-
cem a docéncia no Ensino Superior, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (9394 /96)
é contundente ao sinalizar, na secdo que trata sobre os profissionais da Educagao, artigo 65,
parédgrafo tnico, que a “formacgao docente, exceto para a educacao superior, incluird praticas
de ensino de, no minimo, trezentas horas” (grifo nosso). O artigo 66 é ainda mais incisivo ao
destacar que “a preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pos-
-graduacao, prioritariamente, em programas de mestrado e doutorado” (Brasil, 1996). Porém,
um conjunto de pesquisas apontam que a formacao no &mbito da pds-graduacdo stricto sensu
estd voltada, majoritariamente, para a formagao do pesquisador e o aprofundamento nos co-
nhecimentos especificos dos diversos campos disciplinares, passando os saberes pedagdgicos

a ocuparem um papel coadjuvante (Almeida; Pimenta, 2011; D’ Avila; Leal, 2015, 2016).

Além dos aspectos supracitados, métodos ativos de aprendizagem, entendidos como um
conjunto de principios que consideram os estudantes como os principais responsaveis pelo
seu processo de aprendizagem, tém sido difundidas cada vez mais no contexto internacional
da Educagdo Superior, especialmente, através da Aprendizagem Baseada em Problemas ou
PBL (Problem-Based Learning)1 (Gijbels et al., 2005; Hmelo-Silver, 2012; Sastre; Aratjo, 2009;
Shin; Kim, 2013), foco deste trabalho. Trata-se de um método de ensino e aprendizagem na
qual os estudantes, reunidos em grupos, buscam discutir e resolver problemas baseados em
contextos reais de sua futura profissdo; enquanto o professor assume o papel de tutor2 que é,
essencialmente, um facilitador da aprendizagem ao longo do processo de resolucdo de pro-
blemas. Este contexto, entdo, convida a ampliar a discussao sobre a formagao de professores
universitarios, focando em tutores que atuam no PBL. Todavia, é perceptivel a evidéncia de
lacunas no dmbito das pesquisas educacionais que se voltem a problematizacao da formacao

pedagogica de tutores que atuam no PBL.
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Tomando todos os elementos anteriormente em conjunto, constata-se que tutores que
atuam no PBL carecem de uma profissionalizacdo no campo pedagégico, com vistas a uma
atuacao profissional consciente dos aspectos tedricos e epistemolégicos que a fundamentam.
Ademais, a literatura sobre formacdo de professores-tutores é omissa em termos de didlogo

com autores do campo da formagao docente.

Assim, o objetivo geral deste estudo é discutir a base de conhecimentos necessaria ao
professor-tutor universitario que atua no método PBL. Neste aspecto, a seguinte questado nor-
teadora subsidiou o empreendimento investigativo: “qual a base de conhecimento necessaria

para professores-tutores universitarios do método PBL, conforme identificado na literatura?”

Shulman (2014, 2016), pesquisador americano, tem apontado a necessidade da consoli-
dacao de uma base de conhecimentos para o ensino, de modo que professores atuantes em
diferentes niveis e modalidades possam agir pedagogicamente de modo eficaz, com vistas a
contribuir com a consolida¢do da aprendizagem dos estudantes. Essa base de conhecimento
pode ser compreendida como um corpus de compreensodes, habilidades e disposi¢des neces-
sdrias para a atuagdo e desenvolvimento da docéncia (Mizukami, 2004). As pesquisas sobre
a base de conhecimento para o ensino tém focado, centralmente, no estudo sobre o professor
que atua em salas de aulas convencionais, inspirado em um modelo de educagao tradicional,

com a predominancia de aulas expositivas.

Para uma melhor compreensdo, o texto esta organizado como descrito a seguir. Na Se¢ao
1, introduzimos a histéria do PBL e seus conceitos fundamentais. Em seguida, na Secao 2, apre-
sentamos as caracteristicas de um tutor no contexto do PBL. A partir desta caracterizagdo, na
Secdo 3, é realizado um levantamento da base de conhecimento necessaria para esses sujeitos,
especificamente, no que diz respeito aos aspectos pedagogicos. Por conseguinte, realizamos
um cotejamento com discussoes atuais do campo da formagdo docente, contando, especialmen-
te, com as contribuigdes tedricas de pesquisadores nacionais e internacionais que se debrugam

a investigar esta teméatica. Finalmente, tracamos as conclusdes e trabalhos futuros na Secao 4.

1 - Aprendizagem baseada em problemas: breve histérico e proposta metodologica

O PBL é um método ativo de aprendizagem que tém ganhado centralidade no ambito
das propostas curriculares de cursos de graduagdo e pds-graduacdo a partir da década de
1970. Para compreendermos as dimensdes histéricas que incidiram no delineamento do PBL,
¢ importante se reportar ao contexto de transicdo das décadas de 1960 e 1970, quando um
conjunto de educadores médicos, insatisfeitos com a proposta de formacao até entao vigente
nas escolas de Medicina, na Universidade de McMaster (Canadd), iniciaram o delineamento
de propostas formativas com vistas a contribuir com uma atuagdo médica mais qualificada

e ligada diretamente aos problemas do campo de atuagdo profissional (Barrows, 1996; Lu;
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Bridges; Hmelo-Silver, 2014; Morales; Landa, 2004). O contexto social em que estava inserido
os cursos de Medicina em McMaster tornava evidente a necessidade de que o perfil dos seus
egressos requeria novas habilidades, com vistas a discussao e solucao de casos clinicos que
eram enfrentados no contexto real de atuacdo profissional. Dentre tais habilidades, destaca-
vam-se: adquirir informacdes, sintetiza-las em hipo6teses e aplica-las através da aquisicao de
informagdes adicionais. Nesse sentido, o PBL mostrava-se uma metodologia promissora por
ter como ponto de partida situagdes problemas enfrentados pelos profissionais no campo da
pratica e como forte caracteristica a pré-disposicdo ativa dos estudantes para sua resolugdo
(Morales; Landa, 2004). No cenério brasileiro, as primeiras iniciativas de propostas curricula-
res baseadas nessa abordagem ganharam forca na década de 1990: na Escola de Satade Ptblica
do Ceara (Soares; Serapioni; Caprara, 2001), na Faculdade de Medicina de Marilia (FAMEMA),
em Sao Paulo (Aparecida; Moraes, 2006), e na Universidade Estadual de Londrina, no Parana
(Diehl et al., 2023).

O PBL é reconhecido mundialmente como uma expressiva inovagdo pedagogica nas es-
colas de Medicina de diversas universidades. Seu surgimento esta ligado, primordialmente,
como uma reacao ao modelo flexneriano, que privilegiava os pressupostos biomédicos para
organizagdo da proposta curricular do curso de graduacao mencionado e que, além disso,
fundamentava-se numa concepgao predominantemente biologicista para explicagdo do desen-
volvimento humano, desconsiderando, por exemplo, aspectos sociais e culturais, tais como as
trajetorias de vida dos sujeitos, seus perfis socioeconémicos, seus repertorios culturais, entre
outros elementos que possui forte incidéncia em suas configuragdes (Morales; Landa, 2004;
Smolka; Gomes; Batista, 2014; Tibério; Atta; Lichtenstein, 2003).

No que concerne, mais especificamente, a conceituacdo do PBL, diversos pesquisadores
comungam da perspectiva de que o mesmo pode ser definido como um método de instrucao
e aprendizagem colaborativa, que se pauta na utilizacdo de problemas da vida real para o
processo de construgao de conhecimento. Cada problema, a depender de sua natureza e com-
plexidade, pode demandar uma quantidade diferente de encontros (“aulas”), denominados
sessOes tutoriais, até que os estudantes cheguem a uma solucdo. Os estudiosos o consideram,
ainda, como método formativo centrado no aluno e nas suas necessidades, tendo como prin-
cipal caracteristica a colaboragdo em pequenos grupos, de seis a dez estudantes. No entanto, a
proposta pode ser aplicada, também, em grupos maiores. A sua configuracao esta assentada
nos pressupostos de que o estudante constréi sua aprendizagem de forma ativa e de que os co-
nhecimentos prévios e o raciocinio critico que os mesmos possuem devem servir de estimulos
para a resolugdo de problemas, tendo como principal horizonte a ideia de uma aprendizagem

que vai se d& por toda a vida (Barrows, 1996; Lu; Bridges; Hmelo-Silver, 2014; Savery, 2006).

Quanto aos procedimentos metodolégicos do PBL, sdo seguidos sete passos, também
denominado ciclo PBL, nas sessdes tutoriais, a saber: 1) Leitura do problema e esclarecimento

de termos desconhecidos; 2) Identificagdo dos aspectos delineados no problema; 3) Andlise do
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problema, sobretudo, através de brainstorming de ideias e formulacdo de hipéteses a partir de
conhecimentos prévios que os estudantes possuem; 4) Resumo, discussdo e esquematizacao
das ideias e hipoéteses; 5) Elaboracdo de objetivos de aprendizagem que direcionardo o apro-
fundamento dos estudos, ou melhor, do aprendizado auto-dirigido; 6) Estudo individual dos
objetivos e assuntos selecionados para resolver o problema (passo extraclasse); 7) Volta ao
grupo tutorial para compartilhar, discutir e integrar os conhecimentos adquiridos em passo

anterior com vistas a resolugao do problema (Schmidt, 1983; Wood, 2003).

Outro diferencial do método PBL é o fato de sua proposta organizativa superar uma es-
trutura curricular pautada, predominantemente, em disciplinas e, portanto, na fragmentacao
do conhecimento, cujo principal embasamento se ancora nos principios da Ciéncia Moderna
e Positivista, conforme destaca (MORIN, 2014). Nesse sentido, por ter como ponto de partida
situagOes-problemas reais do cotidiano de atuagao profissional, o referido método tende a pos-
sibilitar aos estudantes uma formagdo mais integral, o que gera, consequentemente, maiores
subsidios para lidar com situagdes de conflito que estes enfrentardo no seu locus de atuacao

profissional.

Cabe realgar, ainda, que os fundamentos epistemolégicos da referida metodologia estao
ancorados nos principios da aprendizagem autonoma de John Dewey e nos pressupostos de-
fendidos por Jerome Bruner sobre o importante papel que possui a motivagao intrinseca do
sujeito para a sua compreensao de mundo (Libaneo, 2013; Mizukami, 1986). Destaca-se, ainda,
como principio basico dessa proposta a ideia de que a aprendizagem nao é um processo de
recepcao mecénica de conhecimento, mas, de uma construcao ativa por parte do sujeito (Ri-
beiro; Mizukami, 2009). Na analise de (Berbel, 1998), o PBL esta assentado nos pressupostos
da Escola Ativa, no método integrado e no pressuposto de ciclos de estudo de diferentes &reas
de conhecimento envolvidas. E importante salientar ainda que os principais fundamentos que
norteiam o PBL se ancoram na teoria racionalista, a qual preconiza a defesa de que o conhe-
cimento é um produto da capacidade de pensamento do sujeito (Tibério; Atta; Lichtenstein,
2003). Em suma, todos os aspectos mencionados acima implicam em uma nova postura epis-
temoldgica por parte do professor-tutor, o qual deve se centrar na aprendizagem do estudante

e ndo mais no ensino como seu foco principal.

Com efeito, a partir das diferentes perspectivas mencionadas acima, nesta investigacdo, o
PBL é concebido como um importante principio pedagogico que pode colaborar para o deline-
amento da autonomia intelectual dos estudantes participantes, passando a ter forte incidéncia
nos seus processos de formacao e desenvolvimento profissional. Ademais, o PBL pode ainda
colaborar com o delineamento da formagdo de profissionais mais preparados para os proble-

mas e dificuldades que enfrentam ou irdo enfrentar no seu futuro locus de insercao profissional.

2 - Caracterizacao do tutor: compreendendo nuances da tutoria no PBL
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Nesta secao esta colocado em relevo o papel do tutor e suas principais responsabilidades
segundo a literatura especializada. De modo introdutdrio, se se quiser sintetizar a funcdo do
tutor no contexto do PBL, a sua principal finalidade é ser um facilitador da aprendizagem, que
consiste em dar assisténcia ao estudante para resolver um problema, cumprir uma atividade
ou atingir um objetivo de aprendizagem que vai além da sua capacidade. E dar apoio tempo-
réario e incremental para que o estudante possa avancar em uma espécie de distancia cognitiva
entre aquilo que ele conhece e pode fazer sozinho e aquilo que ndo conhece e pode fazer com
a assisténcia experiente adequada (De Grave; Dolmans; Van Der Vleuten, 1999; Hmelo-Silver;
Barrows, 2006; Lu; Bridges; Hmelo-Silver, 2014; Savery, 2006; Schmidt; Rotgans; Yew, 2011).
Isto esta relacionado ao conceito de “scaffolding” que, em inglés, significa “p6r andaimes”,
ou seja, por andaimes tempordrios enquanto se estd em construcao, até que nao haja mais ne-
cessidade deles. Esta metafora, introduzida por Wood, Bruner e Ross (1976), tem sido muito
associada a Zona de Desenvolvimento Proximal de Lev Vigotsky (Salinitri; Wilhelm; Crabtree,
2015; Wass; Harland; Mercer, 2011). Tudo que se descreve de tutor praticamente se desdobra

a partir deste eixo central.

Neste contexto, pode-se destacar primeiramente que o processo de facilitar a apren-
dizagem implica no desenvolvimento da habilidade estudantil do aprendizado autodirigido
(Sahu; Sa, 2015; Williams; Paltridge, 2017), que, em resumo, pode ser compreendido como o
processo de aprendizado no qual o sujeito toma a iniciativa, identifica os objetivos de apren-
dizagem, define um plano de acao e estratégias adequadas para cumpri-los, busca os recursos
necessarios e (auto)avalia os resultados alcangados e seu préprio aprendizado (English; Kit-
santas, 2013; Loyens; Magda; Rikers, 2008).

Os resultados de uma revisao de literatura sobre este tema constataram que o aprendi-
zado autodirigido tem muitas similaridades com o aprendizado autorregulado como a pos-
tura ativa, comportamento orientado a objetivos, habilidades metacognitivas e motivacao in-
trinseca. Porém, enquanto a autorregulacdo é uma caracteristica do individuo, o aprendizado
autodirigido é mais amplo, sendo também uma caracteristica do ambiente de aprendizagem
no PBL, no qual o estudante tem mais autonomia para interferir e/ou agir. Os autores dessa
investigacdo ainda discutiram a seguinte questao: PBL promove aprendizado autodirigido (ou
aprendizado autorregulado)? Em geral, a maioria dos estudos levantados demonstraram que
apresentam efeitos positivos, embora seja de extrema importancia a forma como o aprendiza-

do autodirigido seja compreendido pelos estudantes e tutores (Loyens; Magda; Rikers, 2008).

Desenvolver o aprendizado autodirigido — e consequentemente uma autorregulacao da
aprendizagem — requer habilidades metacognitivas do tutor como, por exemplo, a capacida-
de de observar e refletir a eficicia do processo de aprendizagem e das estratégias de aprendi-
zagem aplicadas (Hmelo-Silver; Barrows, 2006; Miihlfelder; Konermann; Borchard, 2015). No
contexto educativo, a metacognicdo pode ser compreendida de duas formas inter-relaciona-

das: 1) conhecimento sobre o conhecimento, tomando consciéncia do que é necessério para
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a realizacdo de uma tarefa; e 2) autorregulacdo, capacidade para avaliar o cumprimento da

tarefa e realizar corregdes sempre que necessdrio (Célia Ribeiro, 2003).

Aplicado ao contexto do PBL, se espera que o tutor seja um aprendiz experiente de um
ponto de vista metacognitivo e um orientador dos estudantes no caminho de desenvolver suas
habilidades metacognitivas, de se conscientizar de suas atitudes na aprendizagem tais como
decidir estratégias para resolugdo dos problemas, monitorar o entendimento e avaliar o pré-
prio progresso (Salinitri; Wilhelm; Crabtree, 2015). Para ilustrar, isto exige que, por exemplo, o
tutor reflita sobre a aprendizagem durante as sessdes tutoriais, compreenda e avalie o impacto
do seu préprio comportamento na aprendizagem discente, conheca e saiba aplicar uma varie-
dade de estratégias de aprendizagem (Miihlfelder; Konermann; Borchard, 2015). E um apren-
diz experiente em termos metacognitivos apoiando um aprendiz iniciante a autorregular seu
processo de aprendizado. Na pratica, o tutor pode se expressar por meio de uma comunicacao
metacognitiva na qual lanca questdes que os proprios estudantes deveriam fazer para compre-
ender e gerenciar melhor o problema em discussdo. Assim, oferece uma orientacao sem dar

respostas ou direcionamentos bem definidos (Barrows, 1996; Leary et al., 2013).

E essencial reiterar que isso ocorre em um ambiente colaborativo de aprendizagem (Bar-
rows, 1996; Lu; Bridges; Hmelo-Silver, 2014; Savery, 2006). Nao se trata de divisdo de tarefas
na sessao tutorial, mas de uma interacdo mutua a partir de um problema compartilhado, o que
exige naturalmente a negociacdo de objetivos e agdes a serem tomadas, a resolucdo de discre-
pancias e a negociacdo de acordos. Diante da divergéncia de ideias, que é bem-vinda em um
campo de discussdo, deve-se encorajar a negociacdo com atitudes positivas e sempre estimular
a manutencdo da harmonia do grupo (Sahu; Sa, 2015). Assim, o tutor ndo busca apenas no de-

senvolvimento cognitivo, mas também afetivo e/ou interpessoal dos estudantes.

O papel do tutor também pode ser definido em termos negativos: ele ndo ministra uma
palestra, ndo da respostas pré-definidas, ndo expressa se os pensamentos dos estudantes estao
certos ou errados, ndo aponta o que deve ler, pesquisar ou estudar (Barrows, 1996). Como pode
parecer em um primeiro instante, um método ativo de aprendizagem, ao propor e incentivar
o protagonismo do estudante em seu processo de aprendizagem, ndo significa transformar o
professor em “inativo”. Pelo contrario, o tutor deve ser um bom ouvinte e estar bem atento a
tudo que acontece ao longo da sessdo tutorial para que, quando necessario, possa intervir de
maneira adequada e oportunamente de modo a garantir que os estudantes alcancem os objeti-
vos de aprendizagem almejados e desenvolvam habilidades como aprendizado autodirigido,

trabalho colaborativo e resolugdo de problemas, entre outras.

O tutor deve prover um ambiente de aprendizagem positivo para o desenvolvimento
dos estudantes e assegurar que eles estejam engajados no processo de aprendizado ao longo
da sessdo tutorial. Em termos de processo, deve-se garantir o passo a passo do ciclo PBL, a ad-

ministracdo do tempo e a moderacdo da participagdo, evitando tanto que alguns falem demais
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quanto que alguns falem de menos (Sahu; Sa, 2015; Wood, 2003). Neste aspecto, o tutor pode
elaborar questdes para qualquer membro do grupo tutorial a fim de checar se as informagdes
discutidas tem sido compartilhada entre todos os membros (Savery, 2006). Em termos de con-
teado, o tutor deve estimular os estudantes a identificar questdes de aprendizagem, levantar
hipéteses, tragar metas, buscar informagdes, justificar escolhas, usar seus conhecimentos pré-

vios, expressar seus pensamentos, etc (Hmelo-Silver, 2004; Leary et al., 2013; Sahu; Sa, 2015).

Deste modo, o tutor deve identificar como, quando e em que medida interferir e/ou
orientar o processo de aprendizagem em curso na sessao tutorial (Miihlfelder; Konermann;
Borchard, 2015; Sahu; Sa, 2015). Isto envolve decidir qudo diretivo os tutores precisam ser —
o quanto de assisténcia precisam dar — para equilibrar adequadamente a compreensao do
assunto pelos estudantes e o desenvolvimento da habilidade de serem autodiretivos em seus
aprendizados (Hmelo-Silver; Barrows, 2006). Embora haja correntes que defendam a minima
intervencdo nas sessdes tutoriais por parte dos tutores, o que é mais recomendado — e até
mesmo exitoso em termos de proporcionar o aprendizado — é a estratégia de “scafoldding”
(Schmidt; Rotgans; Yew, 2011). As assisténcias (“scafoldding”) devem ser dadas quantas ve-
zes forem necessdrias, porém elas devem ir desaparecendo na medida em que os estudantes
amadurecem em seu processo de aprendizado autodirigido (English; Kitsantas, 2013; Hmelo-
-Silver; Barrows, 2006; Lu; Bridges; Hmelo-Silver, 2014). Este é um ponto critico e que muitos
tutores demonstram dificuldade; porém, o que nao fica claro na literatura, segundo Williams
e Paltridge (2017), é se esta dificuldade tem origem em uma falta de conhecimento de como
facilitar a aprendizagem em PBL ou em uma falta de convicgao acerca do préprio método PBL.
Neste altimo caso, os autores se referem a situagdes nas quais os tutores, por ndo acreditar nas

bases epistemolégicas do PBL, acabam atuando de uma maneira mais tradicional.

De todo modo, ndo existe uma férmula absoluta para intervengdes nas sessdes tutoriais.
Pode-se afirmar apenas que existem determinadas situagdes que demandam intervengdes
como conversas particulares entre estudantes, siléncio prolongado, poucos estudantes parti-
cipando, gestdo inadequada do tempo, entre outras. Ademais, estudantes mais maduros em
termos de conhecimento e familiaridade com o PBL podem necessitar de menos orientacao do
que os iniciantes em PBL. Enfim, em geral, as intervencoes dependerao do estudante, do curri-
culo e da situacao (Neville, 1999; Sahu; Sa, 2015; Schmidt; Rotgans; Yew, 2011).

Comentando mais sobre as estratégias (de intervencao) para facilitar o aprendizado, po-
dem ser usados um mesclado de técnicas diretivas, como questionamentos, e ndo diretivas,
como ficar em siléncio (Mccaughan, 2013). Algumas sugestdes podem ser encontradas na lite-
ratura, especialmente sobre a técnica mais popular: as questdes abertas. Diferentes das ques-
toes fechadas, que geralmente esperam respostas pré-definidas e limitadas como sim ou néo,
as questdes abertas dao espago para um amplo espaco de respostas com o intuito de estimular
a criatividade, o pensamento critico, o reconhecimento de limites e/ou a integracdo com co-

nhecimento prévio, por exemplo. Estas perguntas podem ainda ajudar a orientar as discussoes
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sem precisar contar o que buscar ou onde obter informagdes. Podem ser feitas questdes como
“por que”, “como”, “o que causa”, “o que vocé pensa”, “como vocé sabe que é correto”, “como
vocé chegou até esta informacao”, etc (Hmelo-Silver; Barrows, 2006; Leary et al., 2013; Sahu;
Sa, 2015; Salinitri; Wilhelm; Crabtree, 2015; Wood, 2003). (Newman, 2005) propde uma catego-
rizagdo de algumas questdes como de sondagem (“por que”, “o que vocé quis dizer”, “o que
significa”), de reflexao (“como esta ideia ajuda vocé”) e de envolvimento (“quem mais tem
alguma ideia”). Outros autores ainda falam das questdes metacognitivas que encorajam o mo-
nitoramento do aprendizado em curso (Hmelo-Silver; Barrows, 2006; Leary et al., 2013) identi-
ficaram e discutiram algumas estratégias baseadas na experiéncia do segundo autor, precursor
da PBL, como a sumarizagao e o encorajamento de elaboracao de questdes de aprendizagem e
de representacdes visuais do contetido discutido. A sumarizagao, por exemplo, pode ser usada
para sondar a compreensao daqueles menos participativos além de envolvé-los na discussao

— mais detalhes podem ser vistos no trabalho original.

Um debate muito relativamente frequente nas pesquisas sobre tutores é se o melhor tutor
é aquele ndo especialista da disciplina ou um especialista nela, que, em linhas gerais, pode
ser compreendido como um professor que é da area de conhecimento mas nao é especialista
naquela subérea do contetido da disciplina (Dolmans et al., 2002; Neville, 1999). A proposta
de tutor ndo especialista no PBL foi lancada pela Universidade de McMaster, pioneira nesta
abordagem, conforme relatado na secdo anterior. A finalidade era fazer com que o professor

se tornasse uma especialista em ser tutor (Barrows, 1996; Neville, 1999).

Revisdes sobre estudos que investigaram esta questdo apontaram que a diferenca entre
os efeitos da atuacao de tutores especialistas de contetido e os nao especialistas é ambigua, ou
seja, inconclusiva (Dolmans et al., 2002; Leary et al., 2013). Possiveis explicacdes para isso se
devem a definicdo maledvel do que se entende por um tutor especialista na disciplina além
de diferencas metodolégicas significativas como estrutura curricular da amostra e quantida-
de de problemas discutidos. Um achado importante é que, em geral, tutores especialistas em
contetido usam sua experiéncia mais para direcionar a discussdao do grupo tutorial (sugerindo
topicos para a discussdo, por exemplo), ao passo que tutores ndo especialistas no contetido
tendem a direcionar mais o grupo tutorial em relacdo ao seu funcionamento. Na verdade, um
tutor deve saber tanto como lidar com os conhecimentos da matéria como facilitar o processo

de aprendizagem (Dolmans et al., 2002).

A avaliagdo é um ponto chave em qualquer proposta pedagdgica e no PBL ndo é dife-
rente, ainda mais devido as suas particularidades. Um dos elementos diferenciais é que, no
PBL, o foco avaliativo da aprendizagem nao estd apenas no produto final, ou seja, a solucdo
do problema, mas também no processo de desenvolvimento da solugdo. Deste modo, os de-
sempenhos dos estudantes devem ser avaliados ao longo de todo o processo, especialmente,
das sessdes tutoriais, considerando aspectos individuais como aprendizado e contribuicdes

para a equipe. Além disso, ndo apenas o conhecimento é avaliado, mas também aspectos pro-
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cedimentais e atitudinais como a integragdo de conhecimento (com outros adquiridos previa-
mente), aprendizado autodirigido, resolucao de problemas, trabalho em equipe, entre outras.
E necessério que o tutor defina, para todos estes aspectos, objetivos de aprendizagem e estra-
tégias de avaliacdo, que podem variar desde autoavaliagdo, avaliagdes entre pares e a propria
avaliacdo do tutor (Dolmans et al., 2002; Lu; Bridges; Hmelo-Silver, 2014; Uden; Beaumont,
2006). A autoavaliacdo pelo préprio tutor também é fundamental neste processo, o que pode
caminhar também na direcao de uma formacao continua (Delisle, 1997). A avaliagdo envol-
ve, geralmente, feedback somativo e formativo (Wood, 2003). O feedback formativo tem um
destaque fundamental, quando consegue identificar e apontar limites do conhecimento e/
ou, especialmente, procedimentos e atitudes ou ainda possiblidades para aperfeicoamento. O
feedback oportuno e continuo pode motivar o estudante a se envolver ativamente e ajudar a

melhorar o desempenho dos estudantes (Sahu; Sa, 2015; Uden; Beaumont, 2006).

Finalmente, mas ndo menos importante, o tutor também possui tarefas extraclasse, ou
melhor, que extrapolam a sessao tutorial, como planejamento e avaliacdo. Estas atividades sdao
bastante intensas uma vez que o processo avaliativo é complexo, envolvendo diversos aspec-
tos, como exposto no paragrafo anterior. Ainda destacamos outra tarefa, relativa ao planeja-
mento, que é a elaboracado de problemas, que possuem caracteristicas préoprias como promover
trabalho colaborativo, estimular integracdo de conhecimentos prévios, ter um contexto real
baseado na futura profissao e ser aberto, isto é, permitir varias solucdes (Delisle, 1997; Uden;
Beaumont, 2006).

3 - Base de conhecimento para professores-tutores que atuam no método PBL:
problematizacdes para a formacdo de professores

A secdo em tela focaliza o mapeamento da base de conhecimento para professores-tuto-
res a partir de elementos dispostos na segao anterior. A literatura visitada, que versa sobre a
atuacdo profissional do tutor no método PBL aponta que esse sujeito deve atuar pedagogica-
mente de modo a contribuir para que os estudantes sejam sujeitos ativos do seu processo de
aprendizagem e que tenham consciéncia dos seus processos metacognitivos, sendo uma espé-
cie de orientador dos mesmos. A literatura faz mencao, ainda, sobre o papel do professor-tutor
como alguém que deve possibilitar a ampliacdo da zona de desenvolvimento proximal dos

estudantes, em consondncia com os pressupostos da teoria histérico-cultural de Lev Vigotsky.

Outro aspecto referido na literatura é a importancia do professor-tutor saber mediar
o desenvolvimento de trabalhos em grupo durante as sessdes tutoriais do PBL. Para Tardif
(2014), a profissdo docente caracteriza-se, especificamente, pelo trabalho com seres humanos e
suas relacdes interpessoais, o que conflui para que seja instavel e imprevisivel. Neste contex-

to, de modo particular, o professor-tutor diferencia-se do professor do ensino tradicional por
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ter que lidar com grupos de estudantes que trabalham intensamente de modo colaborativo,
envolvendo discussodes frequentes, cumprimento de metas e relagdes conflituosos préprias
deste tipo de ambiente, por exemplo. Essa habilidade extrapola o dominio de conceitos rela-
cionados a uma determinada drea de conhecimento, envolvendo a competéncia de saber lidar
com emogdes, relagdes interpessoais e conflitos cotidianos que envolvem o fazer pedagogi-
co no contexto das sessdes tutoriais. Para Zabala (1998) tais contetados podem ser classifica-
dos como atitudinais, pois focalizam a formacdo do sujeito para o que ele venha a ser na sua

dimensao pessoal e profissional.

E importante destacar também a necessidade de que esse profissional realize feedba-
ck junto aos estudantes, estimulando-lhes a compreensao dos seus processos de desenvolvi-
mento e aprendizagem, com vistas a realizagdo de uma avaliagdo emancipatodria e formativa.
A proépria dimensao organizativa do método PBL ja envolve o feedback como um dos seus
pilares fundamentais. O feedback tende ainda a ser frequente quando comparado ao ensi-
no tradicional, até mesmo porque o estudante é exposto, constantemente, a um conjunto de
avaliacOes processuais. Com efeito, ndo passa a se considerar, apenas, o produto final, mas
também se valoriza o processo para se atingir tal produto. Porém, estudiosos nacionais sobre
o tema da avaliagdo da aprendizagem constatam que a pratica da avaliagdo no &mbito univer-
sitdrio, ainda se pauta, em muitas ocasides, numa perspectiva classificatoria e excludente, se
centrando, apenas, em classificar os estudantes como aprovados e/ou reprovados (Hoffmann,
2010; Luckesi, 2011). Portanto, torna-se necessario a criacdo de condicdes de trabalho para a
formagdo e o desenvolvimento profissional de tutores, de modo a orientar-lhes de que modo
a realizar um processo avaliativo emancipatodrio e voltado para a regulagdo da aprendizagem
dos discentes. Além disso, devem ser criadas condigdes de trabalho que permitam a esses
profissionais desenvolverem feedbacks formativos eficazes, o que demanda uma orientacao
pormenorizada sobre o processo de desenvolvimento dos estudantes e, consequentemente,
um maior tempo para a preparagdo e avaliacdo das sessdes tutoriais (Moreira; Santos, 2021,
2024; Moreira; Santos; Silva, 2021).

Tais atribui¢des sao, de fato, imprescindiveis para um trabalho docente qualificado e que
se volte a contribuir para o desenvolvimento das capacidades cognitivas superiores dos es-
tudantes nas sessoes tutoriais. Todavia, alguns elementos sdo passiveis de problematizagdes:
De que modo os tutores que atuam na proposta PBL desenvolverdo essas habilidades nos
seus estudantes se os seus processos de profissionalizac¢do inicial e/ou continuada nunca ou
raramente se voltaram para a discussao desses elementos? Os professores-tutores que atuam
em sessoes tutoriais do PBL tém tido o incentivo de politicas publicas e institucionais no seu
locus de trabalho que visem contribuir para o seu desenvolvimento profissional docente? Com
efeito, uma literatura escassa tem abordado a formagdes de tutores, até mesmo como politica
institucional, porém, a maioria versa somente sobre propostas focada em tutores novos. Ou

seja, trata-se de formagdes pontuais concentradas na (trans)formagdo do professor em tutor e
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nao no desenvolvimento profissional de tutores ja formados. Os registros de formagdes conti-
nuas ou mesmo ocasionais, pos formacao inicial, sdo muito raras (Joshi; Shrestha; Bhandary,
2015; Naggar et al., 2013; Price, 1997; Setterund et al., 2015; Vogt; Pelz; Stroux, 2017).

Outras duas indagacdes pertinentes ainda instigam essa discussdo. A primeira é se os
professores-tutores que atuam na proposta PBL sao conscientes dos aspectos tedricos e epis-
temoldgicos que envolve a aprendizagem do adulto, seu desenvolvimento cognitivo e outras
dimensdes correlatas a formagdo dos estudantes que afetam, significativamente, a sua pratica
pedagogica. De fato, o PBL requer uma mudanga de mentalidade do professor que, neste con-
texto, ndo é mais um provedor de informagdes, mas um facilitador da aprendizagem. Este é
um dos principais desafios relatados, especialmente, por tutores iniciantes (Naggar et al., 2013;
Williams; Paltridge, 2017). Porém, este é apenas um dos aspectos de uma formacao, pois ele-
mentos da aprendizagem do adulto também se fazem necessarios. Na verdade, pode-se dizer
que é um tépico mais amplo, essencial no campo da Pedagogia Universitaria, abrangendo,
portanto, o ensino tradicional. Infelizmente, as formagdes de tutores publicadas na literatura
dado pouco — ou nenhum — destaque a este tépico, focando em assuntos mais especificos no

escopo do PBL.

A segunda indagagao é: Quais sao os conhecimentos profissionais necessarios de profes-
sores-tutores para desenvolver suas atividades em sessdes tutoriais no PBL de modo a efetivar
as atribuigdes que sdo esperadas da sua atuagao profissional como tutor? Ora, é imprescindi-
vel que para desenvolver tais competéncias nos estudantes os professores-tutores tenham uma
consciéncia explicita dos objetivos de aprendizagem e de como proceder para que eles possam
alcanca-las. Ao partir do pressuposto de que a docéncia universitaria é uma profissao, torna-se
necessario um conjunto de conhecimentos especificos para a sua execucio (Soares, 2009). E,
especificamente, nesse contexto que visualizamos uma base de conhecimentos profissionais

para professores-tutores que atuam no PBL.

Nesse contexto, é crucial apontar que Lee Shulman (2014, 2016), no desenho do seu pos-
tulado tedrico sobre a base de conhecimento para o ensino, destacou a necessidade de dominio
de trés conhecimentos profissionais indispensaveis para o exercicio profissional da docéncia,
a saber: 1) conhecimento de contetido especifico: inclui a compreensdo de fatos, conceitos e
procedimentos de uma determinada area. O dominio do conhecimento especifico envolve a
compreensdo das estruturas substantivas de uma area de conhecimento — isto é, paradigmas
explicativos, criados e utilizados pela area —, e da estrutura sintatica, que se refere aos “pa-
drdes que uma comunidade disciplinar estabeleceu de forma a orientar as pesquisas da area”
(Mizukami, 2004); 2) conhecimento pedagdgico: diz respeito a um conjunto de conhecimentos
que extrapolam o saber de uma determinada area especifica. Inclui a compreensdo sobre os
processos de ensino e aprendizagem, desenvolvimento humano e cognicdo, conhecimento de
contextos sociais e politicas educacionais, conhecimento de disciplinas paralelas a sua area, co-

nhecimento de curriculo, metas e principios educacionais, assim como da sua natureza histéri-
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ca e filosdfica; 3) conhecimento pedagégico do contetido: trata-se de um tipo de conhecimento
em que o professor ocupa um papel de autoria, sendo construido cotidianamente no exercicio
da profissao. Nas palavras de Mizukami (2004), esse conhecimento caracteriza-se por “incluir
compreensdo do que significa ensinar um topico de uma disciplina especifica assim como os
principios e técnicas que sdo necessarios para tal ensino” (p. 3). Esta relacionado com o que
o autor denomina de raciocinio pedagégico, isto é, o processo cognitivo que os professores
utilizam para transformar seu conhecimento disciplinar em formas que sejam compreensiveis
e acessiveis aos alunos (Shulman, 2014). Pode ser evidenciado pela tentativa dos professores
ao ministrar sua disciplina valendo-se de analogias, metéforas, simulagdes, representacdes e
um conjunto de outras estratégias para que os alunos se apropriem do conhecimento da sua
disciplina. E um conhecimento que néo é ensinado nas formacdes iniciais, mas é aprendido ao

longo do tempo com a experiéncia.

Esta proposta de Shulman esta fundada preeminentemente em uma concepgao de pro-
fessor tradicional, que pauta sua pratica pedagégica na transmissdao de conhecimento e em
aulas expositivas onde ele ocupa o centro do processo educativo. No entanto, a atividade
profissional do tutor nas sessdes tutoriais possui diversas especificidades que a diferem desta
concepcao, pois o tutor atua como um desequilibrador cognitivo, alguém que deve desafiar
os estudantes a construir autonomia intelectual e uma pré-disposicdo ativa diante do conheci-
mento. A partir disso, qual seria, entdo, os conhecimentos profissionais necessérios que cons-
tituem a base de conhecimento para a atuacdo bem-sucedida de um tutor que atua em sessoes
tutoriais do método PBL de modo a atender as demandas formativas? Como estes conheci-

mentos profissionais estao articulados com a base proposta por Shulman?

Baseado nas caracteristicas da tutoria discutidas e nas reflexdes aqui tecidas, identifica-
mos conhecimentos fundamentais para um tutor do método PBL que atua no Ensino Superior.
Uma sintese dessa base de conhecimentos profissionais estd na Tabela 1. Conforme j& mencio-
namos, esse tutor precisaria ter um profundo conhecimento a respeito dos processos de de-
senvolvimento humano e cognitivo dos seus estudantes, de estratégias didatico-pedagégicas
que pudessem colaborar para a ampliacdo das suas capacidades cognitivas superiores, além
de saber se relacionar com os discentes e trabalhar em grupo, mobilizando conhecimentos de
natureza afetiva para saber orienta-los a desenvolver a habilidade de autonomia intelectual. A
formagdo dos tutores deveria estar atrelada, sobretudo, a mecanismos que colaborassem para
o desenvolvimento de uma mediacdo pedagogica pautada na valorizacdo das idiossincrasias
dos estudantes e nas necessidades que eles apresentam. Shulman (2014, 2016) enquadra todos
estes conhecimentos como pedagoégicos. Trata-se de de aspectos estruturantes para um exer-
cicio profissional docente que seja delineado de modo competente, os quais envolvem conhe-
cimento profissional que extrapola os elementos de uma determinada area de conhecimento.

Cabe destacar que o dominio do conhecimento pedagdgico envolve, também, a apropriagao
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de profunda compreensao tedrica e epistemolégica dos elementos que o sustentam, que nesse

trabalho esta vinculado ao PBL.

Tabela 1: Base de conhecimentos profissionais do professor-tutor

Conhecimento pedagégico - Aprendizagem do adulto
- Trabalho com seres humanos
- Trabalho em (pequenos) grupos
- Aspectos epistemoldgicos do PBL
- Estratégias didatico-pedagogicas para desenvolvimen-
to do aprendizado autodirigido do educando
- Feedback e avaliagdo da aprendizagem conceitual, procedimental e atitudinal.

Conhecimento pedagogico do contetido - Estratégias de intervengdo (desequilibragdo cognitiva, perguntas, etc)
- Elaboragdo de problemas
- Avaliar e dar feedback do processo de aprendizagem

Conhecimento de conteldo especifico - Dependente de cada area de conhecimento

Fonte: elaboragdo prdpria

Ja o conhecimento pedagdgico do contetido, também esquematizado por Shulman (2014,
2016), ganha importancia na atuacao profissional dos tutores PBL, visto que, cabe a esse profis-
sional utilizar um conjunto de estratégias de desequilibracdo cognitiva relacionadas ao contet-
do em foco, além de perguntas e desafios para que os estudantes possam se sentir estimulados
a ter uma pré-disposi¢do ativa diante do conhecimento. Em outras palavras, o conhecimento
pedagogico do contetido, no contexto do PBL, perpassa as estratégias (de intervencdo) para
facilitacdo do aprendizado e a elaboracdo de problemas. Assim, visualizamos que o processo
de raciocinio pedagoégico, desenhado por (Shulman, 2014), torna-se de grande valia para a
compreensdo da atuacdo profissional do tutor, pois demonstra como esse profissional aciona
sua base de conhecimento a fim de que ela seja transformada em ensino, que no caso do tutor,
demandaré realizar muito mais interrogacdes do que afirmacgdes. Evidentemente, o conheci-
mento do conteddo especifico dependera de cada drea de conhecimento e sera fundamental

para a elaboracdo de problemas.

Nao é possivel desconsiderar, ainda, os saberes docentes que possui um tutor e que in-
fluenciam, de modo significativo, o exercicio da sua pratica profissional. Tardif (2014) destaca
que os saberes dos professores sdo plurais, constituidos em diversos tempos e espagos e a par-
tir de uma multiplicidade de influéncias. Nesse contexto, estudos desenvolvidos no campo da
epistemologia da pratica, se voltam para a anélise dos saberes que sao, de fato, utilizados pelos
professores no exercicio cotidiano de sua atuacao profissional. (Pimenta, 2014) afirma que os

saberes experienciais brotam do exercicio cotidiano da profissao e sdao por eles validados.

A literatura faz mengdo ao fato de que esses saberes experienciais, também classificados
como tacitos e/ou espontaneos, orientam as formas dos professores gerirem as suas salas de

aula, de modo a criar intervencdes e estratégias de ensino e aprendizagem de modo mais efe-
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tivas. Sendo assim, (Tardif, 2014) tém apontado que as experiéncias e os modelos de profes-
sores que os docentes foram expostos ao longo de sua carreira jogam um papel fundamental
no modo como eles desempenham a sua atuagao profissional. Vale destacar que Tardif (2014)
e Shulman (2014) utilizam categorias diferentes para se reportar ao que um professor deve
possuir de repertério necessdrio ao desenvolvimento da docéncia. A base de conhecimento
proposta por Shulman estd esquematizada, principalmente, em aspectos da Ciéncia da Edu-
cacdo e de conhecimentos especificos de diversas areas de conhecimento. J& Tardif (2014) foca
sua discussdo sobre os saberes docentes e, assim, classifica os saberes dos professores como
plurais, constituidos em diversos contextos e espacgos, englobando as proprias experiéncias
que esses sujeitos viveram ao longo da sua carreira enquanto estudantes como elementos que

contribuem para o desenvolvimento da sua pratica profissional.

Cabe ressaltar, no entanto, que docentes que atuam em salas de aulas convencionais
possuem experiéncias de ensino e aprendizagem ao longo de toda uma trajetéria escolar o
que, certamente, gera representa¢des nos seus modos de exercer a profissdo, como posto, por
exemplo, por Tardif (2014). Tais aspectos nos mobiliza a questionar: quais experiéncias demar-
cam os saberes profissionais dos tutores que atuam no PBL? Como aprenderam a ser tutores
no contexto de uma metodologia ativa que se volta, primordialmente, para a capacidade de
instigar os estudantes a serem auténomos no processo de implicagdo com o conhecimento?
Presume-se que, pelo menos, grande parte dos professores-tutores costumam nao ter experi-
éncias prévias de escolarizacdo baseado no método PBL; pois, a literatura especializada desta-
ca apenas os cursos formativos no desenvolvimento profissional inicial dos tutores, conforme

apontado anteriormente.

Com base nos aspectos problematizados, é premente a necessidade de uma nova politica
de formagao e desenvolvimento profissional docente que busque colaborar para um processo
de formagado permanente de tutores que atuam no PBL. Para Imbernén, (2010), além deste as-
pecto, também é importante atender outros elementos que influem na mudanca da realidade
educacional no contexto contemporaneo, como melhoria das condi¢des de saldrios, estruturas,

climas de trabalho e legislacao trabalhista.

Por fim, alguns principios orientadores que podem subsidiar essa proposta formativa,
com vistas a colaborar com a profissionalizacdo de professores-tutores no campo pedagé-
gico dos tutores que atuardo no PBL, a saber: a) reflexdo sobre a pratica pedagogica, tendo
em vista a propria capacidade do professor de gerar conhecimento a partir de suas experi-
éncias; b) troca de experiéncias com os pares, possibilitando uma discussao coletivas sobre
as praticas pedagoégicas; c) estimulo da consciéncia e reflexao critica; d) estabelecimento de
um projeto educativo nas institui¢des; e) trabalho coletivo conjunto para transformacao da

realidade educacional (Imbernén, 2010).
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4 - Consideracdes finais

Este texto buscou discutir a base de conhecimentos do professor-tutor universitario que
atua em componentes optativos pautados pelo método PBL. Pode-se inferir que a principal
atribuicdo dos professores-tutores é de serem facilitadores de aprendizagem e colaboradores
dos processos de autorregulacao dos estudantes, proporcionando-lhes o desenvolvimento da
capacidade de aprender a aprender, além de resolver problemas e trabalhar em grupo. O tu-
tor, nesse contexto, deve oferecer feedback aos estudantes sobre os seus processos de aprendi-

zagem e desenvolvimento com base sobretudo numa dimensao qualitativa.

A estruturacdo e apreciacdo de uma base de conhecimento profissional de professores-
-tutores foi realizada a partir de um didlogo com literatura selecionada que versa, especifica-
mente, sobre esse tema e sobre a formagao docente. A proposta elaborada por Lee Shulman
sobre uma base de conhecimentos para o ensino nos permite perceber a urgente necessidade
de discutir esses elementos na formagao dos professores-tutores, apontando a necessidade de
agOes institucionais e uma politica ptblica de formagao e desenvolvimento profissional para
os docentes universitarios, visto que os professores universitarios ndo passam por uma for-
magao pedagogica preparatoria, além de geralmente ndo ter experiéncia prévia com o método
PBL — o que poderia servir de fonte inicial de saberes docentes. A docéncia, enquanto uma
atividade complexa, requer um conjunto de conhecimentos profissionais especificos para a sua
execugao. Nao se pode mais, em pleno século XXI, conceber a atuagdo docente numa perspec-
tiva artesanal ou semiprofissional, o que passa a requerer das instituicdes académicas esforcos

para a qualidade desse cenério.

Por fim, algumas limitacdes da pesquisa em tela foram identificadas. Primeiramente, evi-
dencia-se como principal lacuna a caréncia de uma literatura especializada sobre a formacao
de professores-tutores PBL no contexto brasileiro, o que nos permitiria ter uma compreensao
das necessidades formativas apresentadas por esses profissionais em ambito nacional. Outro
aspecto limitador da investigacao é o fato dela se apoiar, basicamente, em um corpus de dados
de literatura ja disponibilizada, fazendo-se necessario, portanto, uma incursdo empirica para
ampliagdo da discussado acerca do objeto de estudo aqui focalizado. Todavia, o delineamento
de novas investigagdes podera contribuir para a minimizacao dessas limitacoes e contribuir
para o avango da producdo do conhecimento sobre o tema da formagao pedagégica de profes-

sores-tutores que atuam no método PBL.
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‘Notas de fim’

1 Neste trabalho, sera utilizada a sigla PBL para se referir a Aprendizagem Baseada em Problemas.

2 F importante dizer que o professor, na terminologia da literatura em PBL ¢ denominado tutor e tem um papel diferen-
ciado no processo de ensino — e distinto do termo tutor no contexto de Educagao a Distancia (Ead). A mediacdo pedago-
gico-didética do tutor no contexto das sessdes tutoriais PBL é descentrada dos aspectos transmissionais de informagdes e
aulas magistrocéntricas, que esta assentada numa concepcdo epistemoldgica diretiva do processo de ensino e aprendiza-
gem. Sendo assim, o papel do tutor no PBL deve ser o de, efetivamente, colaborar com o desenvolvimento da autonomia
intelectual dos estudantes, favorecendo desequilibrios cognitivos e feedbacks que os ajudem a construir seu préprio co-
nhecimento. Seu papel é, fundamentalmente, de mediador de aprendizagens, conforme seré tratado no presente trabalho.
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