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Resumo: 
As inúmeras mudanças sociais ocorridas nas últimas décadas instigam o modelo 
educacional a também se adaptar e se transformar. Como as metodologias ativas vem 
de encontro a este panorama de mudança, modificando os papéis professor-aluno, este 
artigo pretende compartilhar informações sobre o emprego destas metodologias nas 
práticas pedagógicas, através de uma breve revisão de literatura com as principais 
técnicas. Assim como, expor os resultados de uma pesquisa sobre o uso/conhecimento 
de metodologias ativas. Esta pesquisa foi realizada com 38 professores da Universidade 
Tecnológica Federal do Paraná – Campus Dois Vizinhos. Com a revisão de literatura 
pode-se concluir que as metodologias ativas podem contribuir muito com o processo de 
aprendizagem, desde que haja engajamento dos professores e alunos, cada qual 
desempenhando seu papel. A pesquisa com os docentes demonstrou que poucos têm 
conhecimento pleno sobre a temática, contudo, a grande maioria demonstra interesse 
em ampliar tais conhecimentos. 
Palavras-chave: ensino aprendizagem, práticas docentes, papel docente. 
 
Abstract: 
The countless social changes of the last decades instigate the educational model to also 
adapt and transform. As the active methodologies, comes against this panorama of 
change, modifying the teacher-student roles, this article intends to share information 
about the use of these methodologies in pedagogical practices, through a brief literature 
review with the main techniques. As well as, expose the results of a research on the use 
/ knowledge of active methodologies. This research was carried out with 38 professors 
from the University Federal Technological of Paraná - Campus Dois Vizinhos. With the 
literature review, it can be concluded that active methodologies can contribute a lot to 
the learning process, as long as there is engagement of teachers and students, each one 
playing their part. Research with teachers has shown that few have full knowledge of 
the subject, however, the vast majority show interest in expanding this knowledge. 
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1. Introdução 

As contínuas e rápidas mudanças pelas quais vêm passando a sociedade, assim como, 
a geração atual de alunos, têm exigido um novo perfil de professor. Assim, os docentes 
precisam repensar suas práticas pedagógicas e sua formação, buscando ressignificar seu 
papel.  Pois, nesse cenário os saberes necessários para ensinar não se resumem ao mero 
conhecimento teórico/prático dos conteúdos (DIESEL, BALDEZ e MARTINS, 2017). 

Nessa perspectiva, as metodologias ativas ganham ênfase, pois possibilitam 
despertar a curiosidade dos alunos à medida que estes se envolvem com as 
dinâmicas/problematizações. Sendo que as experiências, saberes e contribuições dos alunos 
são acatadas, valorizadas e estimuladas, para que haja um maior engajamento. Nesta forma 
de ensino, o aluno assume postura ativa e protagonista no processo de aprendizagem e de 
busca por soluções, o professor, como facilitador, contribui para a autonomia dos alunos, 
levando problematizações/experiências reais ou simulados para os alunos resolverem, 
possibilitando o exercício da tomada de decisões, sejam elas, individuais ou em grupo, 
dependendo da técnica empregada (BERBEL, 2011). 

O ensino híbrido, por sua vez, é uma metodologia que integra o ensino presencial ao 
ensino on-line, agregando a utilização de tecnologias. Surgiu para tornar as aulas mais 
dinâmicas, flexíveis, colaborativas e engajadas (MORÁN, 2015). As metodologias ativas mais 
conhecidas, que tem correlação direta com ensino híbrido são: sala de aula invertida e 
instrução aos pares; elas constroem um ritmo de aprendizagem voltado ao tempo e espaço 
do aluno (SCHMITZ, 2016). 

Neste sentido, nosso trabalho com metodologias ativas e ensino híbrido partiu do 
projeto de extensão “Universidade compartilhando conhecimentos do ensino da 
matemática com professores da Rede Estadual de Ensino”, aprovado no edital PROREC 
01/2018 da Universidade Tecnológica Federal do Paraná. Durante o projeto, foram 
realizadas pesquisas sobre metodologias inovadoras que pudessem melhorar as práticas de 
ensino, principalmente da matemática, contudo, o estudo das metodologias ativas superou 
muitas expectativas, pré-conceitos e gerou grande empatia.  

Portanto, o presente trabalho tem por objetivo compartilhar informações sobre o 
ensino através de metodologias ativas. Para tanto, se apresenta uma breve revisão de 
literatura com as principais técnicas e os resultados de uma pesquisa sobre o 
uso/conhecimento de metodologias ativas com professores da Universidade Tecnológica 
Federal do Paraná – Campus Dois Vizinhos. 

 

2. Metodologias ativas 

Relatos de Berbel (2011), Morán (2015) e Schmitz (2016) descrevem que as 
metodologias ativas vêm sendo utilizadas já de longa data, por iniciativas de alguns 
movimentos de mudança educacional, isto é, desde o século passado em meados da década 
de 50. Contudo, a problemática vem ganhado repercussão nos últimos anos, em oposição ao 
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modelo tradicional de ensino, oriunda da necessidade de atender essa nova geração de 
alunos do século XXI, com perfil muito mais ativo e tecnológico que as gerações anteriores.  

Na sequência será apresentada uma breve revisão de literatura com as principais 
técnicas, pontuando as características e os autores que discorrem sobre cada técnica, sendo 
elas: Estudo de caso, Phillips 66, Tempestade de ideias ou brainstorming, Ciclo de 
aprendizagem vivencial, Aprendizagem baseada em problemas, Grupo de verbalização/ 
Grupo de observação, Instrução aos pares e Sala de aula invertida. 

 

2.1. Estudo de caso  

O estudo de caso não é necessariamente uma técnica que descreve procedimentos, 
porém é um meio de organizar os dados com suas características reais do objeto estudado, 
sendo muito utilizado em diversas áreas (BRESSAN, 2000). Esta metodologia segue um plano 
de investigação muito bem detalhado e definido, “quase tudo pode ser um caso: um 
indivíduo, um personagem, um pequeno grupo, uma organização, uma comunidade ou até 
mesmo uma nação!” (COUTINHO e CHAVES, 2002, p. 223). 

Em sala de aula, esta técnica pode ser utilizada para trabalhar contextos reais de 
conteúdos estudados, também problemas e estudo intensivo de um conceito bem definido e 
detalhado (COUTINHO e CHAVES, 2002). Para Anastasiou e Alves (2004) o estudo de caso 
auxilia o estudante a sintetizar, identificar, interpretar, analisar, organizar dados e elaborar 
esquemas. Devido à grande potencialidade no estudo de situações reais e desafiadoras, a 
técnica pode promover interação dentro e fora da sala de aula, expandindo os 
conhecimentos e até mesmo permitindo a geração de dúvidas e curiosidades. 

 

2.2. Phillips 66 

O método phillips 66 tem por objetivo o debate de ideias sobre temas ou problemas 
envolvendo a realidade dos estudantes, levando-os a analisar, interpretar, criticar, levantar 
hipóteses, buscar suposições, obter dados e organizá-los, a técnica é dinâmica, promove 
participação e a comunicação entre os estudantes, aprimora a capacidade de sintetizar 
conteúdos (MARCHESAN et al., 2017) 

Segundo Anastasiou e Alves (2004), nesta dinâmica, os estudantes são divididos em 
grupos de 6 membros, que durante 6 minutos podem discutir um assunto/tema/problema, 
na busca de uma solução ou síntese final ou provisória, como suporte para a discussão nos 
grupos pode-se tomar por base um texto ou simplesmente o aporte teórico que o estudante 
já traz consigo, a síntese é explicitada durante mais 20 minutos pelo relator de cada grupo, e 
então chega-se a conclusão final.  

Nesta perspectiva, centra-se o aluno como um personagem ativo, por meio da 
interação, do levantamento de questões, da elaboração de sínteses e da mobilização do 
trabalho em grupos. Este método permite ao professor uma visão global do progresso e das 
dificuldades da turma (ANASTASIOU e ALVES, 2004). Todo o processo de execução da 
atividade é realizado em grupo, cuja participação se torna fundamental na dinamização do 
trabalho e o engajamento destes, traz discussões pertinentes ao problema. 
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2.3. Tempestade de ideias ou brainstorming 

O método tempestade de ideias ou brainstorming consiste em uma atividade que 
pode ser realizada em grupos ou com o todo, o objetivo é fazer a coleta de ideias acerca de 
um ponto chave, tema ou problema central, através de uma questão primária registram-se 
conceitos que norteiam a temática. A inserção das ideias promove um espaço amplo de 
internalização do conhecimento (NÓBREGA, NETO e SANTOS, 1997). 

Esse procedimento destacado por Marchesan et al. (2017), consiste numa chuva de 
ideias, a qual direciona a relação de conceitos pertinentes à estrutura do conteúdo ou de 
uma questão principal. A construção do brainstorming pode ser realizada para sondar os 
conhecimentos prévios dos estudantes ou para sintetizar o tema estudado, assim, a 
identificação dos conceitos direciona o entendimento dos estudantes sobre a temática. 

 

2.4. Ciclo de aprendizagem vivencial (CAV) 

O ciclo de aprendizagem vivencial (CAV) é uma abordagem metodológica que 
pressupõe desenvolver o raciocínio diante uma ação de aprendizagem efetiva da realidade. 
Isto quer dizer, que ultrapassa as barreiras dos estudos teóricos e fundamenta-se na 
perspectiva da relação teoria e prática (BAIERO e ALBINO, 2019). Para Santos et al. (2018) no 
que concerne a construção do conhecimento, movida por um processo rico em reflexão, 
crítico e de internalização sobre aquilo que fora vivenciado, que desenvolve capacidades 
cognitivas de compreensão no enfrentamento das ações criativas e espontâneas da 
aprendizagem. 

Esta abordagem é descrita por Baiero e Albino (2019, p. 120-121) em 5 fases 
fundamentais no processo:  

1. Vivência – etapa que compreende a internalização da atividade, que pode até 
mesmo ser um jogo, ou seja, consiste na execução da atividade proposta, como conhecer as 
etapas da atividade e realizá-la, observar e registrar o entendimento por meio da prática;  

2. Análise ou Relato - consiste na exposição dos sentimentos gerados por meio da 
atividade. A partir da dinâmica os estudantes expõem sobre o que eles conseguiram 
visualizar, a descontração da atividade, o envolvimento dos colegas de classe entre outros;  

3. Reflexão - neste momento os estudantes refletem e apresentam as suas 
percepções tidas na atividade; 

4. Generalização - a partir dessa fase, os estudantes começam a distanciar-se do 
ambiente lúdico, pois os mesmos conjecturam conclusões, por meio das reflexões expostas 
anteriormente e sobre a realização da atividade; 

5. Aplicação - esta fase final indica a aplicação dos conhecimentos obtidos na vida 
cotidiana, estas aplicações ficam destinadas aos alunos, para estabelecerem relações com 
suas tarefas diárias. 
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Logisticamente, o trabalhado em grupo visa a interação entre as partes constituintes 
e a construção de soluções para as problemáticas propostas, além de dinamizar o espaço de 
debate e ampliar a exposição de ideias (BAIERO e ALBINO, 2019). 

 

2.5. Aprendizagem baseada em problemas (ABP) 

A aprendizagem baseada em problemas (ABP) foi desenvolvida na década de 1960, 
na universidade McMaster, no Canadá, inicialmente introduzida em cursos de medicina 
(RIBEIRO, 2008).  

Ao contrário das metodologias tradicionais, a ABP apresenta primeiro o problema, e 
a partir da busca por soluções para este, se constroem os conhecimentos necessários e 
almejados (JUNGES e JUNGES, 2017). Ribeiro (2008) define “problema” como sendo um 
objetivo cujo caminho para sua solução não seja conhecido.  A solução não deve ser simples 
e imediata, precisa ser construída unindo as informações e hipóteses que os alunos 
possuem, junto a pesquisas e dicas disponibilizadas pelo professor.  

A técnica ABP tem três principais objetivos: aprofundar o ensinamento, promover a 
resolução de problemas e promover o autoensinamento direcionado (BELLAND, FRENCH e 
ERTMER, 2009). Assim, essa metodologia desenvolve e utiliza o raciocínio crítico e as 
habilidades de comunicação para a resolução de problemas, possibilitando entender a 
necessidade de aprender ao longo da vida. 

 

2.6. Grupo de observação – Grupo de verbalização 

De acordo com Anastasiou e Alves (2004) essa metodologia é uma análise de 
tema/problemas sob a coordenação do professor. A técnica consiste em dividir os 
estudantes de uma turma em dois grupos: um de verbalização (GV) e outro de observação 
(GO). Uma estratégia aplicada no processo de construção do conhecimento que requer 
leituras e estudos preliminares e um contato inicial com o tema. 

Marchesan et al. (2017),  Anastasiou e Alves (2004) descrevem a dinâmica do 
método: após a divisão da turmas nos dois grupos, o GV deve formar uma roda e discutir 
sobre o tema dado, para tal, o grupo escolhe um líder que irá direcionar a discussão e um 
membro para controlar o tempo, enquanto isso, o GO fica próximo da roda observando a 
participação de todos os GV e anotando os questionamentos levantados, após finalizar esse 
primeiro tempo de discussão, é feita a inversão dos grupos, GV passa a ser GO e vice-versa, 
ao final, os alunos se reúnem para discutirem sobre seus pontos de vista, fazer análise de 
comportamento dos colegas e definir as possíveis soluções para o problema.  

Na construção do conhecimento, essa dinâmica possibilita desenvolver nos 
acadêmicos habilidades, como: análise, interpretação, crítica, levantamento de hipóteses, 
obtenção e organização de dados, comparação, resumo, observação e interpretação (REIS e 
MAGALHÃES, 2014). A interação dos participantes deve funcionar para que, de fato, ocorra 
um trabalho de equipe, onde todos se esforçam para alcançar um objetivo em comum.  

 

2.7. Instrução aos pares 
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A instrução aos pares, também conhecida como Peer Instruction, começou a ser 
desenvolvida no ano de 1997 com o pesquisador Eric Mazur, da Universidade de Harvard, 
quando ele fez uma análise da situação de escolas e universidades e afirmou que se deve ter 
um olhar crítico, relacionado a como o conhecimento é transmitido (MAZUR, 1997).  

Essa metodologia consiste em uma mudança na relação aluno-professor, e também 
na relação aluno-aluno. De acordo com Palharini (2012), o aluno deve realizar a leitura do 
material disponibilizado pelo professor, previamente a aula, assim em sala, o professor 
aplica um quiz inicial, individual, a fim de analisar o nível de conhecimento dos alunos, em 
seguida, faz uma explanação de 10 minutos e aplica um concept test, a partir dos resultados 
deste, este decide o direcionamento da aula, se a taxa de acerto for menor que 30% o 
professor aborda o conteúdo de uma nova maneira e reaplica o concept test, se for maior 
que 70%, prossegue com um novo assunto, caso fique entre 30 e 70% é aplicado o Peer 
Instruction, onde os alunos devem se reunir (não necessariamente em duplas) para  discutir 
o tema e em seguida, realizam um novo quiz individual, a partir disso, se dá prosseguimento 
a aula. Nesta técnica, o processo de ensino e aprendizagem se baseia no debate e na 
cooperação entre alunos, motivados por questões conceituais (MÖRSCHBÄCHER, 2017).  

De acordo com Gewehr et al. (2016), a instrução aos pares é uma metodologia que 
permite aos participantes, após terem respondido individualmente, discutirem a questão, a 
fim de que juntos possam chegar à resposta correta, a expectativa é de que por meio da 
aplicação do método, especialmente da discussão entre pares, exista uma convergência para 
as respostas corretas. Assim, a aula deixa de ser puramente expositiva e passa a ser mais 
dinâmica, o foco passa a ser o aluno e não o professor. 

 

2.8. Sala de aula invertida 

A sala de aula invertida (SAI) começou a ser desenvolvida a partir de 2007, como uma 
solução para estudantes do ensino médio que estavam ausentes nas aulas presenciais e 
perdiam o conteúdo apresentado pelo professor. Foi descrita pelo professor Salman Khan e 
desenvolvida por Jonathan Bergmann e Arons Sams, segundo eles, este método é uma 
inversão do modelo tradicional de ensino, pois o aluno, em casa, previamente a aula, faz a 
absorção dos conteúdos, através de videoaulas, slides, livros e artigos direcionados pelo 
professor, e a partir disso, tenta resolver exercícios  (BERGMANN e SAMS, 2016).  A intenção 
é que o estudante tenha o primeiro contato com o conteúdo antes de chegar na sala de 
aula, para então ser auxiliado pelo educador nas dúvidas e na resolução das questões. 

Neste contexto, Bishop e Verleger (2013) definem como uma técnica educacional que 
consiste em duas partes: atividades de aprendizagem interativas em grupo em sala de aula e 
orientação individual baseada no uso de computador fora da sala de aula. Para Morán 
(2015) a SAI é uma das teorias mais interessantes da atualidade, por mesclar tecnologia com 
metodologia de ensino, concentrando no virtual o que é informação básica e, na sala de 
aula, atividades criativas e supervisionadas, por meio da combinação de aprendizagem por 
desafios, projetos, problemas reais e jogos.  

Para Demski (2013) um dos principais motivos para implementação da SAI é o avanço 
tecnológico que proporciona o fácil acesso a muitas informações transmitidas na sala de aula 
tradicional. Portanto, para não ficarem a mercê destes avanços, os educadores têm buscado 
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conhecer, entender e apropriar-se dos recursos tecnológicos, utilizando-os como 
ferramentas pedagógicas (SOUZA, 2013).  

  

3. Caminhos metodológicos 

Após as pesquisas na literatura, vislumbrou-se a grande relevância das metodologias 
ativas, bem como, o potencial destas para a melhoria da qualidade do ensino em qualquer 
nível de escolaridade. Assim, pensando no ensino superior e na maior autonomia que os 
alunos desse grau de escolaridade possuem, este trabalho fez um levantamento sobre a 
utilização/conhecimento destas metodologias nas práticas de ensino dos professores da 
Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Câmpus Dois Vizinhos. Este câmpus 
universitário comporta os cursos de graduação em: Agronomia, Engenharia Florestal, 
Zootecnia, Licenciatura em Ciências Biológicas, Engenharia de Bioprocessos e Biotecnologia 
e Engenharia do Software. Possuindo cerca de 2000 alunos.   

A pesquisa foi realizada no fim do mês de abril de 2020, através do envio de um 
formulário google, para o e-mail dos 220 docentes desta instituição, este universo 
compreende professores efetivos e temporários. O formulário continha 6 questões para 
caracterizar o perfil dos sujeitos participantes da pesquisa e 8 questões que envolviam o 
problema pesquisado uso/conhecimento das metodologias ativas. De acordo com os 
resultados obtidos com a pesquisa, o projeto de extensão poderia estar propondo uma 
cartilha e oficinas durante as semanas de planejamento docente, que possibilitem difundir 
conhecimentos acerca do tema. 

 

4. Resultado da pesquisa com os professores 

4.1 Caracterização do perfil dos docentes participantes da pesquisa 

Dentre o universo total de docentes convidados a participar da pesquisa, apenas 38 
responderam o questionário. Sendo 60,5% do sexo feminino e 39,5% do sexo masculino. De 
acordo com a Figura 1, as faixas de idade variaram entre 24 e 58 anos, e a idade mais 
frequente dos participantes (23,7%) foi de 34 a 38 anos.  Em relação ao grau de escolaridade 
28 (73,7%) possuíam doutorado, 5 (13,2%) pós-doutorado, 4 (10,5%) mestrado e 1 (2,6%) 
especialização. 
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Figura 1. Porcentagem de docentes participantes da pesquisa em cada faixa etária. 

Fonte: autoria própria, 2020. 

 

Quando questionados há quanto tempo lecionavam, as respostas dos participantes 
variaram entre 1 e 28 anos, conforme Figura 2.  

 

 

Figura 2. Tempo de docência dos participantes da pesquisa. 

Fonte: autoria própria, 2020. 
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As disciplinas/área dos participantes também foram diversificadas, sendo elas: Física, 
Políticas Educacionais, Teoria e Prática Pedagógica, Histologia Animal, Solos, Ecologia, 
Restauração, Segurança do Trabalho, Construções, Zoologia, Bioquímica Geral, Imunologia, 
Biologia Celular, Linguagem, Geometria Analítica, Álgebra Linear, Zootecnia, Suinocultura, 
Manejo Florestal, Introdução a Agronomia, Culturas, Bovinocultura de Corte, Ecologia, 
Tecnologia da Madeira, Biologia Celular, Bioinformática, Cultura de Células e Tecidos, 
Cálculo I, Matemática, Biotecnologia de Microrganismos, Processos Fermentativos, 
Morfofisiologia Vegetal, Sementes, Mudas e Viveiros Florestais, Probabilidade e 
Estatística, Ecologia, Restauração Florestal, Inglês Acadêmico, Ecoturismo e Turismo 
Rural, Fitotecnia, Língua Brasileira de Sinais, Agrometeorologia e Climatologia, 
Silvicultura, Sistemas agroflorestais, Geociências, Topografia e Geodésia, Gestão Escolar, 
Meio Ambiente e Sociedade, Sistemas de Gestão Ambiental, Bioenergia, Gerenciamento e 
Tratamento de Resíduos Industriais, Saúde e Higiene, Logística e Pós-colheita de Grãos, 
Produção de Sementes, Tecnologia de Sementes, Cálculo I e II, Ciência dos Materiais, 
Raciocínio Lógico, Tecnologia de Alimentos, Gestão e Morfologia Vegetal e Fisiologia 
Vegetal.      

Com relação a idade (Figura 1), ao tempo de docência (Figura 2) e área/disciplinas 
dos docentes pesquisados, pode-se dizer que este público é bem eclético e apresenta 
diferentes experiências prático/pedagógicas. 

 

4.2 Resultados sobre a utilização de metodologias ativas 

Perguntou-se aos participantes se eles tinham conhecimento sobre a utilização das 
metodologias ativas em sala de aula, na Figura 3, que retrata as respostas, percebe-se que a 
metade dos pesquisados diz conhecer algumas metodologias ativas e que 34% tem 
conhecimento, mas apenas superficial. Somente 8% apresentam completo domínio sobre o 
assunto.  

 

Figura 3. Utilização das metodologias ativas em sala de aula pelos docentes pesquisados. 

Fonte: autoria própria, 2020. 
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Quando questionados se utilizavam ou não as metodologias ativas em suas práticas 
de ensino, 20 (52,6%) docentes responderam que utilizam e 18 (47,4%) que não. Aos 
participantes que utilizavam as metodologias ativas, o formulário seguiu com mais 5 
questionamentos e aos que não utilizavam apenas um último.  

Dentre os professores que fazem uso das metodologias ativas em suas práticas de 
ensino, percebe-se através da Figura 4, que as formas mais empregadas são sala de aula 
invertida, 15 pessoas usam; aprendizagem baseada em problemas e estudo de caso, 13 
pessoas respectivamente. E que apenas duas, phillips 66 e grupo de verbalização grupo de 
organização, não são utilizadas pelos professores pesquisados. 

 

 

Figura 4. Metodologias ativas utilizadas pelos participantes. 

Fonte: autoria própria, 2020. 

 

Quando indagados sobre as maiores dificuldades para aplicação das metodologias 
em sala de aula, as respostas variaram, mas destacaram: falta de engajamento dos alunos; 
falta de motivação; dificuldade para manter o interesse e a participação; postura passiva e 
apática dos alunos, principalmente os calouros; dificuldade em adaptar ao número de 
alunos; muitos alunos estranham a metodologia por estarem acostumados a aulas 
exclusivamente expositivas e há dificuldade em romper esse paradigma; para algumas 
metodologias, como sala de aula invertida e instrução aos pares o aluno precisa ler o 
material com antecedência e isso nem sempre acontece; algumas vezes os alunos tem 
dificuldade de expor seus resultados/projetos para os colegas; devido ao impasse da carga 
horária x ementa a seguir, somente é possível implantar as metodologias ativas em alguns 
pontos da disciplina. De forma geral, ressaltou-se a falta de envolvimento/participação dos 
alunos no papel ativo e autônomo que as metodologias ativas concernem, e uma grande 
dificuldade no papel do docente de fazer a motivação para tal.  

Os resultados deste ponto da pesquisa corroboram com o paradigma descrito por 
Diesel, Baldez e Martins (2017) sobre a dualidade dos discursos entre professores e 
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estudantes, em que os últimos reclamam das aulas rotineiras e tediosas, enquanto os 
primeiros da falta de participação e desinteresse quando se testam novas 
práticas/estratégias de ensino, havendo um cenário de insatisfação coletiva.   

Quanto à percepção dos professores sobre a melhoria na aprendizagem, fazendo uso 
das metodologias ativas, a resposta positiva foi quase que unânime. Houve relatos de que os 
alunos ficam mais interessados, empolgados, entusiasmados, alguns mais autônomos, mais 
observadores, mais críticos e cooperam mais entre si, a aula fica mais dinâmica. Alguns 
relatos: “O estudo de caso auxilia em uma percepção do cotidiano, levando para sala de 
aula dúvidas que estão atreladas às curiosidades”; “Quando os alunos executam as 
atividades previamente às aulas, conseguem participar mais, discutir e fazer relações com 
outros assuntos da disciplina e de outras disciplinas”; “Quando utilizo estudo de caso e 
aprendizagem baseada em problemas, eles ficam mais empolgados e observam maior 
conexão com seu curso”; “Em uma disciplina foi possível perceber o crescimento dos 
alunos e o desenvolvimento de algumas habilidades, como trabalho em equipe, 
comunicação e gestão de tempo”; “Tive bons resultados somente realizando feedbacks”. 
Apenas um docente disse não ter notado melhoria com o uso destas metodologias. 

Observando estes relatos percebe-se que apesar das dificuldades encontradas na 
implantação das metodologias ativas em sala, as mesmas têm-se mostrado eficientes na 
melhoria da aprendizagem. E os relatos legitimam, Morán (2015) quando diz que nestas 
metodologias o aprendizado se dá, a partir de problemas e situações reais, antecipados 
da vida profissional para a sala de aula.  

No que concerne as ferramentas que utilizam no auxílio a aplicação das 
metodologias, as respostas foram: moodle, google classroom, google formulários, kahoot, 
youtube, trello, visitas técnicas, aulas práticas, data show, celular, jogos de tabuleiro e 
brincadeiras lúdicas. 

De fato, percebe-se que os docentes pesquisados agregam o ensino híbrido no 
desenvolvimento das metodologias. De acordo com Morán (2015), o modelo híbrido é 
muito importante para os que trabalham com problemas e com projetos, e as tecnologias 
ampliam as possibilidades de pesquisa online, de interação entre professores e alunos , de 
acesso a conteúdos prévios ou posteriormente as aulas, além da difusão de novas 
pesquisas e descobertas científicas. 

Em relação a autoavaliação dos professores sobre seus conhecimentos 
teóricos/práticos sobre as metodologias ativas que aplicam aos alunos, os relatos, de forma 
geral, direcionam pouco conhecimento, mas direcionam interesse de se aprimorar. Exemplo 
de comentários: básico, mediano, conheço pouco, nunca estudei apenas vivenciei, ainda 
insuficiente preciso me aprimorar, ainda inicial, bom, intermediário estou me aperfeiçoando 
em uma capacitação.  

Embora, conforme explanado na Figura 3, apenas 8% disseram não ter conhecimento 
algum sobre as metodologias ativas, 47,4% disseram que não a utilizam. Estes disseram que 
o motivo pelo qual não utilizam compreende principalmente pouco conhecimento (13 das 
respostas), outros acreditam que o uso iria sobrecarregar o professor, afetaria o 
desenvolvimento da ementa dentre o calendário, tomando muito tempo das aulas, e que as 
turmas iniciais demasiadamente grandes e com pouca autonomia estudantil.   
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Assim, acredita-se que a aplicação deste questionário, contribuiu com a questão 
uso/conhecimento sobre as metodologias ativas, muito mais para com os docentes que 
fazem uso, pois possibilitou que estes refletissem sobre a própria prática pedagógica, 
tanto em termos de dificuldades de implantação, quanto em ganhos na aprendizagem, 
assim como, se autoavaliaram em termos de conhecimento sobre a temática. Para Diesel, 
Baldez e Martins (2017) para confrontar com a insatisfação que permeia os processos de 
ensino-aprendizagem, almejando maiores ganhos, é preciso oportunizar que os 
professores repensem suas práticas de ensino e busquem novos caminhos que auxiliem a 
criação de um ambiente favorável a aprendizagem, que permita aos estudantes 
protagonismo, autonomia em meio a um contexto motivador e entusiasmante.    

Neste sentido, pensando nos professores que não utilizam estas metodologias por 
pouco conhecimento, assim como, os que dizem não saber nada, e os demais que querem se 
aprofundar, nosso grupo de trabalho está formulando uma cartilha que visa elencar as 
principais metodologias ativas, de forma didática, orientadora, atrativa e autoexplicativa. A 
partir da elaboração desta cartilha, pretende-se difundir orientações e conhecimentos 
acerca do emprego das metodologias ativas em sala de aula. 

 

5. Considerações finais 

 Referente á pesquisa realizada com professores de Ensino Superior acerca do 
uso/conhecimento de metodologias ativas, foi possível constatar que a maioria dos 
pesquisados conhece, teve contato ou utiliza estas metodologias. Dentre as metodologias 
ativas mais utilizadas por eles, se destacam: sala de aula invertida; aprendizagem baseada 
em problemas e estudo de caso.   

Com relação às dificuldades encontradas pelos professores pesquisados ao aplicar 
estas metodologias, os relatos apontam expressões sobre a adaptação do docente ao 
ensinar, e também a aceitação do aluno ao modo de aprender e interagir com atividades 
diferentes. 

Com a revisão de literatura pode-se concluir que as metodologias ativas podem 
contribuir muito com o processo de aprendizagem. Contudo, para que estas atinjam seu 
propósito perante o processo de aprendizagem, é necessário que os participantes, 
professores e alunos, as assimilem e acreditem no seu potencial pedagógico, cada qual 
desempenhando seu papel da melhor forma possível. 
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