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RESUMO 

 

A presente dissertação utilizou a modalidade de pesquisa estudo de caso que teve 

como objetivo identificar e analisar o conhecimento científico produzido sobre a 

aplicação das metodologias ativas na formação de estudantes de dois cursos de 

licenciatura em Pedagogia, ofertados na modalidade Educação a Distância (EaD) pela 

Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) e pela Universidade do 

Estado de Minas Gerais (UEMG). Foi realizada através de investigação na matriz 

curricular das duas Instituições de Ensino, em base de dados brasileira, através de 

buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), e na base de 

dados internacional do Education Resources Information Center (ERIC). A pesquisa 

tinha como objetivo encontrar trabalhos produzidos no período de 2018 a 2020, a 

respeito da aplicação das metodologias ativas nas aulas de Língua Portuguesa, 

Matemática, Ciências, Geografia e História, nas séries iniciais do ensino fundamental, 

para entender se os professores estão sendo formados com esse processo 

metodológico pedagógico. As buscas realizadas na BDTD resultaram em um total de 

1.402 trabalhos, entre artigos científicos, teses de doutorado e dissertações de 

mestrado e, na base de dados ERIC, resultou um total de 413 trabalhos científicos. 

Da totalidade destes trabalhos, somente 21 foram validados para a pesquisa. Os 

resultados auferidos apontam para uma carência de pesquisas no Brasil sobre o 

impacto na aprendizagem dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental, 

quando são submetidos a aulas que utilizam o processo de metodologias ativas de 

aprendizagem. Decorrentes disso, foram apresentados possíveis encaminhamentos, 

objetivando a ampliação do debate sobre a formação inicial do Pedagogo e o perfil do 

egresso frente à demanda do mundo do trabalho para este profissional, a partir das 

contribuições de Gatti e Barreto (2009). A análise crítica dos 21 trabalhos 

fundamentou-se nos conceitos de aprendizagem por experiência (Dewey, 1978), 

resolução de problemas (Castellar e Moraes, 2016), aprendizagem centrada no aluno 

e mediação (Freire, 1996; Merrieu, 1998), considerados elementos fundamentais para 

caracterizar metodologias ativas.  

 

Palavras-chaves: Metodologias ativas; Pedagogia; Mediação; Autonomia discente; 

Séries iniciais do ensino fundamental. 

 



 

 

 ABSTRACT  

 

The present dissertation used the case study research modality that aimed to identify 

and analyze the scientific knowledge produced on the application of active 

methodologies in the training of students of two degree courses in Pedagogy, offered 

in the Distance Education modality (DE) by the Virtual University of the State of São 

Paulo (UNIVESP) and the University of the State of Minas Gerais (UEMG). It was 

carried out through investigation into the curriculum of the two Educational Institutions, 

in a Brazilian database, through searches in the Brazilian Digital Library of Theses and 

Dissertations (BDTD), and in the international database of the Education Resources 

Information Center (ERIC). The research aimed to find works produced in the period 

from 2018 to 2020, regarding the application of active methodologies in Portuguese 

Language, Mathematics, Science, Geography and History classes, in the initial grades 

of elementary school, to understand if teachers are being formed with this pedagogical 

methodological process. The searches carried out in the BDTD resulted in a total of 

1,402 works, including scientific articles, doctoral theses and master's dissertations, 

and the ERIC database resulted in a total of 413 scientific works. Of all these works, 

only 21 were validated for research. The results obtained point to a lack of research in 

Brazil on the impact on the learn ing of students in the initial grades of elementary 

school, when they are submitted to classes that use the process of active learning 

methodologies. As a result, possible referrals were presented, aiming to expand the 

debate on the initial formation of the Pedagogue and the profile of the graduate in the 

face of the demand of the world of work for this professional, based on the contributions 

of Gatti and Barreto (2009). The critical analysis of the 21 works was based on the 

concepts of learning by experience (Dewey, 1978), problem solving (Castellar and 

Moraes, 2016), student-centered learning and mediation (Freire, 1996; Merrieu, 1998), 

considered elements fundamental to characterize active methodologies. 

 

Keywords: Active methodologies; Pedagogy; Mediation; Student autonomy; Initial 

grades of elementary school. 
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INTRODUÇÃO 

 

A educação brasileira tem apresentado diversos desafios nos últimos tempos, 

envolvendo principalmente o problema da evasão, com cerca de 18% das crianças e 

adolescentes que não concluem o ensino fundamental e 40% de estudantes que não 

concluem o ensino médio (INAF BRASIL, 2015; BRASIL, 2017 apud GATTI, 2019). Somam-

se a isso o baixo índice de aprendizagem e o desinteresse dos alunos pelos conteúdos das 

disciplinas ensinados nas aulas. Para agravar mais ainda essa situação, o mundo foi 

impactado no primeiro semestre de 2020 pela pandemia do novo coronavírus (Covid-19), 

período de início desta pesquisa de dissertação de mestrado.  

Até o momento do término desta pesquisa, no primeiro semestre de 2022, a 

pandemia da Covid-19 continuava agravada pela Variante Alfa, Variante Beta, Variante 

Gama, variantes da linhagem B.1.617, e pela subvariante BA.2 da ômicron. Esse período 

de pandemia impactou diretamente as escolas públicas e privadas que, no momento inicial, 

tiveram o fechamento total, seguindo ordens de governos estaduais e municipais, como 

forma de tentar reduzir a contaminação de alunos, professores, equipe, funcionários e 

familiares. Após um rápido período de adequação e de renovação em termos de práticas 

pedagógicas por parte dos professores e gestão escolar, as aulas foram retomadas no 

formato de aula remota emergencial, utilizando como meio a Tecnologia Digital da 

Informação e Comunicação (TDIC), através de ferramentas tecnológicas como Google 

Meet, Zoom, WhatsApp, Facebook, e-mail e portais elaborados pelos sistemas públicos e 

privados de educação. 

Com mais de cem dias de escolas fechadas devido à crise sanitária provocada pela 

Covid-19, a aprendizagem dos alunos foi diretamente impactada. Esse fenômeno 

intensificou mais ainda o desafio dos professores, coordenadores, gestores de escolas, pais 

e comunidades, pois, tiveram que mitigar as lacunas de aprendizagem deixadas pelo 

período de fechamento de escolas e ensino remoto emergencial, onde nem todos os alunos 

tinham recursos tecnológicos para assistir a essas aulas. A necessidade de ofertar uma 

educação de qualidade, e que desperte o interesse do aluno em aprender novos 

conhecimentos e competências e, principalmente, ficar na escola, ainda está posta. 

Perante esses desafios, as metodologias ativas têm sido aplicadas como intervenção 

pedagógica para estimular os alunos a se envolverem no processo de construção do 

conhecimento através do raciocínio, criação de relações, descobertas e, com isso, dando 

sentido aos seus estudos (CASTELLAR;  MORAES, 2016). 
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Na concepção dessas autoras, é preciso romper com uma visão simplista de 

práticas pedagógicas focadas num conjunto de exercícios de fixação, sendo 

necessário associar o conhecimento das disciplinas aos conhecimentos didáticos, 

tornando as aulas dinâmicas, significativas e contextualizadas no meio social. 

Para as autoras, o fato do aluno estar realizando alguma atividade prática não 

quer dizer que está envolvido numa concepção metodológica ativa de aprendizagem, 

pois ele pode, por exemplo, estar copiando o conteúdo da lousa e nem por isso está 

construindo um conhecimento sobre aquela disciplina. 

Diante deste desafio, observa-se uma dificuldade dos professores em 

implementar essa concepção de metodologia ativa em sua prática pedagógica. Essa 

dificuldade inspirou o problema que motivou essa pesquisa de estudo de caso. 

Será que a dificuldade na aplicação da concepção de metodologia ativa 

apresentada por alguns professores, principalmente das séries iniciais do ensino 

fundamental, é decorrente da inexistência desta aprendizagem durante a graduação 

de licenciatura em pedagogia destes docentes? 

Motivada por esta indagação, nossa hipótese é que a ausência do processo de 

aplicação de metodologias ativas como método de ensino nas aulas de formação 

inicial do professor durante sua graduação tem gerado uma insegurança ou 

desconhecimento nos professores das séries iniciais do ensino fundamental  na 

aplicação desta concepção em suas aulas. 

A partir desta hipótese, foi realizada essa pesquisa, que investigou a formação 

inicial dos estudantes de Licenciatura em Pedagogia, futuros professores que atuarão 

nas séries iniciais do 1º ao 5º ano do Ensino Fundamental. Como recorte de pesquisa, 

foram selecionados dois cursos de Licenciatura em Pedagogia, ofertados na 

modalidade EaD pela Universidade do Estado de Minas Gerais e pela Universidade 

Virtual do Estado de São Paulo. A escolha destas IESs se deu pela proximidade do 

proponente desta pesquisa com as instituições, atuando como Mediador na UNIVESP, 

principalmente no curso de licenciatura em Pedagogia, e pela atuação como Tutor a 

distância no curso de Licenciatura em Pedagogia da UEMG. 

O objetivo geral da pesquisa é investigar e analisar na base de dados da 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD), e na base de dados 

internacional do Education Resources Information Center (ERIC), se a proposta 

curricular dos cursos de licenciatura em pedagogia ofertados na modalidade EaD 
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contribui para a aplicação das metodologias ativas pelo professor em sua prática 

docente. 

São objetivos específicos desta pesquisa: 

•  Analisar as matrizes curriculares das duas IESs pesquisadas; 

•  Verificar se as matrizes curriculares estão em conformidade com as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia; 

•  Verificar se a proposta curricular do curso de licenciatura em Pedagogia contribui 

para a formação dos estudantes, no sentido da aprendizagem das metodologias 

ativas. 

A metodologia empregada é a modalidade Estudo de caso, que para Gil (2021), 

busca conhecer um fenômeno em profundidade levando em consideração o contexto 

em que ocorre e necessita da utilização de variadas fontes de informações. 

O Capítulo 1 traz um resgate histórico da legislação regulatória da formação 

docente no Brasil, apresentando as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de 

Pedagogia e suas alterações ao longo dos anos. 

O Capítulo 2 investiga a abordagem das metodologias ativas nos cursos de 

formação de professores, com o recorte do estudo de caso dos cursos de Licenciatura 

em Pedagogia em EaD da UEMG e da UNIVESP, além de trazer uma revisão de 

literatura sobre a aplicação das metodologias ativas nas séries iniciais do ensino 

fundamental (1º ao 5º ano). 

O terceiro capítulo responde à questão fundamental da pesquisa, apresenta 

alguns possíveis encaminhamentos e as possibilidades para aperfeiçoamento da 

formação de futuros professores. 

Concluindo, são apresentadas as considerações finais, entendendo que as 

Metodologias Ativas estão fazendo parte da matriz curricular dos cursos de pedagogia das 

IES pesquisadas, sendo, entretanto, necessário expandir essa concepção metodológica em 

uma das IESs. 
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CAPÍTULO 1 – AS METODOLOGIAS DE ENSINO NA FORMAÇÃO DO 

PEDAGOGO 

 

Neste capítulo é apresentado um histórico da formação docente no Brasil, a 

partir promulgação da nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educação Nacional 

(Lei nº 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996), abordando as Diretrizes Curriculares 

Nacionais do curso de pedagogia e toda a trajetória da legislação que trata da 

formação de professores no Brasil. 

 

1.1 As Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia: um Histórico 

da formação docente no Brasil 

  

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia consolidaram-

se após um extenso período de consultas e de discussões, com apresentação de 

experiências e propostas inovadoras, avaliações institucionais e resultados 

acadêmicos da formação inicial e continuada de professores, confrontados com 

práticas docentes, além de possibilidades e carências encontradas nas instituições 

escolares (BRASIL, 2005). 

As discussões e embates sobre a definição das diretrizes curriculares para o 

curso de Pedagogia ocorreram principalmente após a aprovação da Lei de Diretrizes 

e Bases da Educação Nacional de 1996.  

 O Ministério da Educação – MEC, por intermédio da Secretaria de Educação 

Superior - SESu, publicou em 10 dezembro de 1997 o Edital nº 4/97, convocando as 

Instituições de Ensino Superior a apresentar propostas para as novas Diretrizes 

Curriculares dos cursos superiores, que seriam elaboradas pelas Comissões de 

Especialistas da SESu (BRASIL, 1997). O Edital contemplava orientações específicas 

para as Diretrizes, como perfil desejado dos egressos, competências e habilidades, 

conteúdos curriculares, duração, atividades de estágio, etc. 

 Conforme o edital, as Diretrizes Curriculares objetivam servir como referência 

para as Instituições de Ensino Superior (IES) na organização de seus programas de 

formação, concedendo uma flexibilidade na construção dos currículos plenos e 

privilegiando a indicação de áreas do conhecimento a serem consideradas, ao invés 

de estabelecer disciplinas e cargas horárias definidas. 
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 A partir deste edital, iniciou-se o processo de mudança curricular, em que as 

IES, a comunidade interessada, as sociedades científicas, as associações 

profissionais, associações de classe e outros setores envolvidos poderiam apresentar 

propostas de Diretrizes Curriculares. Na época, os conselhos e associações 

profissionais de educação chegaram a enviar mais de mil propostas ao MEC. 

 Importante registrar que, conforme Scheibe (2007), na década de 1990, o curso 

de Pedagogia, na grande maioria das Instituições de Ensino Superior (IES), formava 

professores para a educação infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental, 

simultaneamente à composição legal que atribuía a este curso a formação de 

professores para Habilitação Específica de Magistério (HEM) e a formação dos 

especialistas em educação, compreendendo os diretores de escola, orientadores 

educacionais, supervisores escolares e inspetores de ensino.  

O Conselho Nacional de Educação (CNE), integrante do Ministério da 

Educação, tem como missão a busca de alternativas e mecanismos institucionais que 

permitam assegurar a participação da sociedade no desenvolvimento, aprimoramento 

e consolidação da educação nacional com qualidade (BRASIL, 2021). Foi criado pela 

Lei nº 9.131, em 25 de novembro de 1995, com objetivo de elaborar e avaliar a Política 

Nacional de Educação, zelar pela qualidade do ensino, velar pelo cumprimento da 

legislação educacional, garantindo a participação da sociedade no aprimoramento da 

educação brasileira, e exercer papel normativo, deliberativo e de assessoramento 

técnico ao Ministro da Educação, promovendo diálogo efetivo e permanente, 

mantendo a articulação aderente com todos os sistemas de ensino (LIMA, 2018; 

BRASIL, 2021). 

Após uma mobilização nacional defendendo as propostas conquistadas 

historicamente pelos profissionais da educação, o CNE designou, em 2003, uma 

Comissão Bicameral, composta por conselheiros da Câmara da Educação Superior e 

da Câmara de Educação Básica, com objetivo de definir as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para o curso de Pedagogia. 

 Após anos de expectativa, muita pressão da comunidade acadêmica e 

educacional-empresarial, o Conselho Nacional de Educação emitiu , em 17 de março 

de 2005, para apreciação da sociedade civil, uma minuta de Resolução sobre as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduação em Pedagogia. Esse 

documento foi muito rejeitado pela comunidade acadêmica, por direcionar para o 

curso de Pedagogia diretrizes claramente identificadas com o curso Normal Superior, 



21 
 

que era destinado à formação do profissional docente para atuar no magistério na 

educação infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental. 

Inicialmente, foram analisadas as contribuições apresentadas ao CNE ao longo 

dos últimos anos por associações acadêmico-científicas, comissões e grupos de 

estudos que tinham como objeto de investigações a Educação Básica e a formação 

de profissionais e a valorização do magistério, assim como aquelas enviadas 

individualmente por estudantes e professores do curso de Pedagogia (BRASIL, 2005). 

 Como apontado por Scheibe (2007), a minuta de resolução apresentou 

diretrizes definindo o curso de Pedagogia como Licenciatura, com duas habilitações: 

magistério da educação infantil e magistério dos anos iniciais do ensino fundamental, 

assim como previsto para o curso Normal Superior, possibilitando ao estudante 

realizar duas habilitações, mas de forma fragmentada.  

 Após a divulgação da minuta, houve uma grande mobilização de educadores, 

principalmente a partir da lista de discussão da Associação Nacional pela Formação 

dos Profissionais da Educação (Anfope), resultando em documento assinado pela 

Anfope, Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Educação (Anped) e 

Centro de Estudos Educação e Sociedade (Cedes), documento esse que, 

posteriormente, foi enviado ao Conselho Nacional de Educação, pedindo uma 

audiência pública antes da aprovação definitiva das diretrizes. 

 Ainda nessa perspectiva, a autora Scheibe (2007) questionou muitos pontos 

desta minuta, pois não atendia às aspirações históricas dos educadores em relação 

às diretrizes curriculares nacionais para o curso de Pedagogia. 

 A comissão elaborou o parecer CNE/CP nº 5/2005, em que se estabeleceram 

as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduação em Pedagogia 

(Licenciatura), considerando as proposições formalizadas nos últimos 25 anos, que 

estavam em análise na rede educacional brasileira, objetivando o diagnóstico e 

avaliação sobre a formação e atuação de professores, especialmente na Educação 

Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, Educação Profissional para o 

Magistério e para o exercício de atividades que exijam formação pedagógica e 

estudos de política e gestão educacionais (BRASIL, 2005). 

 O Parecer CNE/CP nº 5/2005 aborda o histórico do curso de Pedagogia no 

Brasil, que, ao longo do tempo teve como objeto de estudo os processos educativos 

em escolas e em outros ambientes, a educação de crianças nos anos iniciais de 
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escolarização e a gestão educacional, sendo que, nas primeiras propostas para o 

curso de Pedagogia, foi atribuído a esse curso o “estudo da forma de ensinar”. 

 Regulamentado pela primeira vez através do Decreto-Lei nº 1.190/1939, foi 

definido como local de formação de “técnicos em educação”. A padronização do curso 

de Pedagogia, em 1939, decorrente da normativa da época, que alinhava todas as 

licenciaturas ao denominado “esquema 3+1”, pelo qual era feita a formação de 

bacharéis nas diversas áreas das Ciências Humanas, Sociais, Naturais, Letras, Artes, 

Matemáticas, Física, Química. Seguindo este esquema, o curso de Pedagogia 

oferecia o título de bacharel aos que cursassem os três anos de estudos em conteúdos 

específicos da área. E o título de licenciado, que permitia atuar como professor, aos 

que, após concluir bacharelado, cursassem mais um de estudos dedicados à Didática 

e à Prática de Ensino (BRASIL, 2005). 

Desta forma, o curso de Pedagogia dissociava o campo da ciência da 

Pedagogia do conteúdo da Didática, abordando-os em cursos distintos e tratando-os 

separadamente. Entretanto, aos licenciados em Pedagogia era também concedido o 

registro para lecionar Matemática, História, Geografia e Estudos Sociais, no primeiro 

ciclo do ensino secundário. 

 A separação entre bacharelado e licenciatura dava o entendimento de que no 

bacharelado se formava o pedagogo, que poderia atuar como técnico em educação; 

já na licenciatura formava-se o professor, que iria lecionar as disciplinas pedagógicas 

do Curso Normal de nível secundário. Com a Lei nº 4.024/1961 e a regulamentação 

contida no Parecer CFE nº 251/1962, ficou mantido o esquema 3+1, para o curso de 

Pedagogia (BRASIL, 2005). 

 Com a regulamentação, por meio do Parecer CFE nº 292/1962, a licenciatura 

contemplava o estudo dos componentes curriculares Psicologia da Educação, 

Elementos de Administração Escolar, Estágio Supervisionado de Didática e Prática 

de Ensino. Ficou mantida a duplicidade de bacharelado e licenciatura em Pedagogia. 

 De acordo com Brasil (2005), a Lei da Reforma Universitária nº 5.540, de 1968, 

facultou à graduação em Pedagogia a oferta de habilitações em Supervisão, 

Orientação, Administração e Inspeção Educacional, bem como outras especialidades 

exigidas para o desenvolvimento nacional e para o mundo do trabalho. 

 O Parecer CFE nº 252 e a Resolução CFE nº 2, publicados em 1969, previam 

a estrutura do curso de Pedagogia, definindo como objetivo preparar professores, com 
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a titularidade de especialista, adquirida por meio de estudos complementares. 

Conforme Brasil (2005, p. 3), a Resolução CFE nº 2/1969: 

 

determinava que a formação de professores para o ensino normal e de 

especialistas para as atividades de orientação, administração, supervisão e 
inspeção fosse feita no curso de graduação em Pedagog ia, de que resultava 

o grau de licenciado. 

 

 Ao licenciado permitia-se o registro para o exercício do magistério nos cursos 

normais (que depois foram chamados magistério de 2º grau), sob o argumento de que 

“quem pode o mais pode o menos” ou de que “quem prepara o professor primário tem 

condições de ser também professor primário”. Assim, foi permitido ao pedagogo o 

magistério nos anos iniciais de escolarização (BRASIL, 2005). 

 Com o desenvolvimento social e econômico do país e a ampliação do acesso 

à escola de crianças e adolescentes das classes mais populares, aumentaram as 

exigências de qualificação docente, devido ao aumento das perspectivas e visões de 

mundo deste público. Além disso, a complexidade organizacional e pedagógica trouxe 

novas demandas para a gestão escolar, exigindo funções especializadas com maior 

autonomia e responsabilidade institucional. Em decorrência disso, a formação docente 

para os cargos de direção e assessoramento às escolas e aos órgãos de 

administração dos sistemas de ensino foi valorizada, assim como os planos de 

carreira. 

 No início da década de 1980, conforme Brasil (2005), várias universidades 

realizaram reformas curriculares aderentes às exigências do momento histórico, 

procurando formar no curso de Pedagogia professores para atuarem na Educação 

pré-escolar e nas séries iniciais do Ensino de 1º Grau, focando no processo de 

ensinar, aprender e gerir escolas. 

 O curso de Pedagogia, juntando as experiências de formação inicial e 

continuada de docentes para trabalhar com crianças, jovens e adultos, constitui 

evidente diversificação curricular, possibilitando diversas habilitações para além da 

docência no Magistério das disciplinas pedagógicas do então 2º grau e para as 

funções indicadas como especialistas. Em consequência, ampliou -se também a 

atuação docente para crianças de 0 a 10 anos, com ênfase no percurso de formação 

dos graduandos em Pedagogia, contemplando a educação de jovens e adultos (EJA), 

a educação infantil, a educação rural, a educação dos povos indígenas, a educação 
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de comunidades quilombolas, a educação das relações étnico-raciais, a inclusão 

escolar e social das pessoas com necessidades especiais, dos meninos e meninas 

de rua, a educação a distância e as novas Tecnologias de Informação e Comunicação 

(TIC) aplicadas à educação, atividades educativas em instituições não-escolares, 

comunitárias e populares (BRASIL, 2005).  

 Ao mesmo tempo que o curso de Pedagogia tornava-se preferencial para 

formação de docentes das séries iniciais do ensino de 1º grau e da pré-escola, crescia 

o número de estudantes sem experiência docente e formação prévia para o exercício 

do magistério. Isso levou o curso de Pedagogia a enfrentar a dificuldade no equilíbrio 

entre formação e exercício profissional, além das críticas de que os estudos em 

Pedagogia eram divididos entre teoria e prática, enfatizando o tecnicismo na educação 

(BRASIL, 2005). 

 A partir de 1990, o curso de graduação em Pedagogia constitui-se como 

principal fonte da formação de professores para atuar na Educação Básica, formada 

pela Educação Infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental, tornando-se um dos 

requisitos para o desenvolvimento da educação básica no País (BRASIL, 2005). 

Com relação à definição da carga horária do curso, o Parecer CNE/CP nº 5/2005 

definiu a carga horária mínima de 3.200 horas de efetivo trabalho acadêmico, assim 

distribuídas, conforme Brasil (2005, p. 14): 

 

- 2.800 horas dedicadas às atividades formativas como assistência a aulas, 

realização de seminários, participação na realização de pesquisas, consultas 
a bibliotecas e centros de documentação, visitas a instituições educacionais 
e culturais, atividades práticas de diferente natureza, participação em grupos 

cooperativos de estudos;  

- 300 horas dedicadas ao Estágio Supervisionado prioritariamente em 
Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando 

também outras áreas específ icas, se for o caso, conforme o projeto 

pedagógico da instituição;  

- 100 horas de atividades teórico-práticas de aprofundamento em áreas 

específ icas de interesse dos alunos, por meio, da iniciação científ ica, da 

extensão e da monitoria. 

 

 O Parecer CNE/CP nº 5/2005 definiu o prazo máximo de um ano, a contar da 

data de sua publicação, para as instituições de educação superior que mantinham 

cursos autorizados como Normal Superior, e as que já ofereciam o curso de 

Pedagogia, elaborarem novo projeto pedagógico, atendendo a esta resolução. O novo 
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projeto pedagógico atenderia a todos os estudantes que iniciariam seu curso a partir 

do processo seletivo seguinte ao período letivo em que foi implantado. 

 Após a aprovação do Parecer CNE/CP nº 5/2005, houve sinalizações positivas 

da classe dos educadores, tendo como ponto central da Diretriz Curricular Nacional 

(DCN) o texto do artº 4º do Parecer em pauta, que estabelece: 

 

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se à formação de professores 
para exercer funções de magistério na Educação Infantil e nos anos iniciais 

do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal , 
de Educação Prof issional na área de serviços e apoio escolar e em outras 

áreas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos.  

Parágrafo único. As atividades docentes também compreendem participação 

na organização e gestão de sistemas e instituições de ensino, englobando: 

I - planejamento, execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de 

tarefas próprias do setor da Educação; 

II - planejamento, execução, coordenação, acompanhamento e avaliação de 

projetos e experiências educativas não-escolares; 

III - produção e difusão do conhecimento científ ico -tecnológico do campo 

educacional, em contextos escolares e não-escolares (Brasil, 2006, p. 2). 

 

 Entretanto, o ponto central das manifestações de preocupação era que a 

Resolução contemplasse integralmente o disposto no artº 64 da Lei de Diretrizes e 

Bases (LDB) da Educação Nacional nº 9.394/96, que estabelecia a formação de 

professores através de curso de pedagogia ou pós-graduação para atuar na educação 

básica em administração, planejamento, inspeção, supervisão e orientação 

educacional, garantindo a formação conforme a base comum nacional (BRASIL, 

2006). 

 Percebe-se que o grande questionamento da comunidade educacional era que, 

aos olhos do Parecer CNE/CP nº 5/2005, o curso de licenciatura em Pedagogia 

destinava-se à formação de professores para exercer funções de magistério na 

Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental e não assegurava 

principalmente a realização das atividades de administração, inspeção, supervisão e 

orientação educacional previstas no artº 64 da LDB nº 9.394/96, sendo necessária a 

realização de pós-graduação para essa atuação profissional. 

Sendo assim, conforme BRASIL (2006), o texto foi revisado pela Comissão 

Bicameral de Formação de Professores, que propôs, no Projeto de Resolução contido 

no Parecer CNE/CP nº 5/2005, uma emenda ao art. 14 que assegurou ao Licenciado 

em Pedagogia a formação para administração, planejamento, inspeção, supervisão e 
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orientação educacional, em escolas e órgãos dos sistemas de ensino da Educação 

Básica. Além disso, enfatizou que a experiência docente seria pré-requisito para o 

exercício profissional de quaisquer funções do magistério, nos termos das normas de 

cada sistema de ensino (BRASIL, 2006). Essa revisão foi aprovada pelo Conselho 

Pleno, mesmo tendo recebido o voto contrário do conselheiro Francisco Aparecido 

Cordão. 

 De acordo com o parecer do Conselheiro Francisco Aparecido Cordão, o art. 

14 deveria ser eliminado da Resolução CNE/CP nº 5/2005 e, desta forma, a atuação 

do licenciado em Pedagogia ficaria focada no exercício de funções do magistério da 

Educação infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino 

Médio, na modalidade Normal, de Educação Profissional na área de serviços de apoio, 

excetuando-se assim, as atividades de administração, planejamento, inspeção, 

supervisão e orientação educacional para a educação básica, previstas no artº 64 da 

LDB nº 9.394/96. Esse fato demonstra como a dicotomia entre bacharelado e 

licenciatura no curso de Pedagogia levava a interpretações e entendimentos 

divergentes sobre atuação do profissional de Licenciatura em Pedagogia. 

 O CNE produziu a resolução Conselho Nacional de Educação - CNE/Conselho 

Pleno - CP nº 1, de 15 de maio de 2006, considerada um marco na atuação do 

pedagogo, pois instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de 

graduação de Licenciatura em Pedagogia, de acordo com Lima (2018), apresentando 

um campo de atuação preparado ao pedagogo na concepção de educação, 

organizado pela multiplicidade de sua prática, em ambiente escolar ou não escolar, 

podendo atuar como docente, pesquisador e gestor. 

 Para Fernandes (2019), os artigos desta resolução consolidam a equivalência 

do curso de Pedagogia a um curso de Licenciatura para formação de Professores de 

Educação Infantil e Anos iniciais do Ensino Fundamental, denominando o profissional 

formado nesse curso como Pedagogo e, assim como as demais licenciaturas, tendo 

a docência como base de sua formação. 

 O artigo 1º da Resolução CNE/CP nº 1/2006 estabelece princípios e condições 

de ensino-aprendizagem, além de procedimentos a serem considerados em seu 

planejamento e avaliação, pelos órgãos dos sistemas de ensino e pelas instituições 

de educação de ensino superior do país (BRASIL, 2006). 

 No artigo 2º são definidas para o curso de Pedagogia a formação inicial para o 

exercício da docência na Educação Infantil e para os anos iniciais do Ensino 
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Fundamental, nos cursos do Ensino Médio, na modalidade Normal e em cursos de 

Educação Profissional na área de serviços e apoio escolar, bem como em outras áreas 

nas quais sejam previstos conhecimentos pedagógicos. 

Quanto ao conceito de docência, caracterizado como base da formação do 

professor, concebe à docência, em sentido amplo, como ação educativa e processo 

pedagógico metódico e intencional, construído em relações sociais, étnico-raciais e 

produtivas, as quais influenciam conceitos, princípios e objetivos da Pedagogia. 

Desenvolve-se na articulação entre conhecimentos científicos e culturais, valores 

éticos e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socialização e de 

construção do conhecimento, no âmbito do diálogo entre diferentes visões de mundo. 

Para uma atuação efetiva e integral do Pedagogo, o curso deve contemplar diversas 

áreas de conhecimento e, por meio de estudos teóricos e práticos, propiciar o 

planejamento, execução e avaliação de atividades educativas (LIMA, 2018; BRASIL, 

2006). 

 O artigo 3º da resolução CNE/CP nº 01/2006 define o conjunto de informações, 

habilidades e conhecimentos teóricos e práticos com que o estudante de Pedagogia 

trabalhará, consolidando-se no exercício da profissão, fundamentando-se em 

princípios de interdisciplinaridade, contextualização, democratização, pertinência e 

relevância social, ética e sensibilidade afetiva e estética. 

 No artigo 4º designa que o curso de Licenciatura em Pedagogia é destinado à 

formação de professores para atuarem no magistério na Educação Infantil e nos anos 

iniciais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio, nos cursos de Educação 

Profissional na área de serviços e apoio escolar e em outras áreas nas quais sejam 

previstos conhecimentos pedagógicos. Desta forma, as atividades docentes também 

alcançam participação no planejamento, execução, coordenação, acompanhamento, 

avaliação e gestão de sistemas e instituições em contextos escolares e não-escolares 

(BRASIL, 2006). 

 Já o artigo 5º define o perfil do egresso do curso de Pedagogia e, no artigo 6º, 

é estabelecida a estrutura dos cursos de Pedagogia, os quais, em respeito à 

diversidade nacional e autonomia pedagógica das instituições, serão constituídos de 

um núcleo de estudos básicos, sem perder de vista a diversidade e a 

multiculturalidade da sociedade brasileira, através de estudo aprimorado da literatura 

pertinente e de realidades educacionais, bem como por meio de reflexão e ações 

críticas. Além disso, constitui-se de um núcleo de aprofundamento e diversificação de 
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estudos voltado à atuação profissional e também um núcleo de estudos integradores, 

proporcionando o enriquecimento curricular (BRASIL, 2006). 

 O artigo 7º define a carga horária mínima de 3.200 horas de efetivo trabalho 

acadêmico, conforme a distribuição abaixo:  

 

I - 2.800 horas dedicadas às atividades formativas como assistência a aulas, 

realização de seminários, participação na realização de pesquisas, consultas 
a bibliotecas e centros de documentação, visitas a instituições educacionais 
e culturais, atividades práticas de d iferente natureza, participação em grupos 

cooperativos de estudos; 

II - 300 horas dedicadas ao Estágio Supervisionado prioritariamente em 
Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando 

também outras áreas específ icas, se for o caso, conforme o projeto 

pedagógico da instituição; 

III - 100 horas de atividades teórico-práticas de aprofundamento em áreas 

específ icas de interesse dos alunos, por meio, da iniciação científ ica, da 

extensão e da monitoria (BRASIL, 2006, p. 4). 

 

 No artigo 8º é abordada a forma de integralização de estudos, efetivados por 

meio de atividades de natureza teórica, práticas de docência e gestão educacional, 

bem como atividades complementares orientadas pelo corpo docente da instituição 

de educação, proporcionando ao discente vivências em algumas modalidades e 

experiências. Neste artigo, o estágio curricular está definido para ser realizado ao 

longo do curso, assegurando ao graduando experiência de exercício profissional em 

ambientes escolares e não-escolares. 

 O artigo 9º da resolução CNE/CP nº 1/2006 define que a criação de cursos em 

instituições de ensino superior, com ou sem autonomia universitária e que visem à 

Licenciatura para a docência na Educação Infantil e nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educação 

Profissional na área de serviços e apoio escolar e em outras áreas nas quais sejam 

previstos conhecimentos pedagógicos, deverão ser estruturados com base nesta 

Resolução (BRASIL, 2006). 

 O artigo 10 extingue as habilitações em cursos de Pedagogia existentes a partir 

do período letivo seguinte à publicação desta resolução CNE/CP nº 1/2006, focando 

o entendimento do pedagogo com base na docência e não mais na formação do 

especialista. 

 O artigo 11 prevê que as Instituições de Ensino Superior (IES) que mantêm 

cursos autorizados como Normal Superior, e que pretendem transformá-lo em curso 
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de Pedagogia, deverão elaborar novo projeto pedagógico, obedecendo às novas 

orientações da Resolução e protocolar no órgão competente, no prazo máximo de um 

ano, contados a partir da data da publicação desta resolução (BRASIL, 2006). 

 No artigo 12º da resolução é tratada a situação de concluintes do curso de 

Pedagogia ou Normal Superior que, nas normas anteriores a esta resolução, tenham 

cursado as habilitações de Educação Infantil ou nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, afirmando que os que pretendam complementar seus estudos na área 

não cursada, poderão realizá-lo. 

 O artigo 13 prevê que a implantação e a execução das diretrizes CNE/CP nº 

1/2006 deverão ser acompanhadas e avaliadas pelos órgãos competentes e, 

finalizando, o artigo 14 define que a Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos 

Pareceres CNE/CP nº 5/2005 e 3/2006 e da Resolução CNE/CP nº 1/2006, garantem 

a formação de profissionais da educação conforme previsto no artº 64, inciso VIII, do 

art 3º da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) 9.394/96 (BRASIL, 2006; LIMA, 2018). 

 Destaca-se que, na Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006, o artigo 

14 garantiu a formação dos profissionais da educação incluindo as atividades 

previstas no artº 64 da LDB nº 9.394/96 que estabelece: 

 

A formação de prof issionais de educação para administração, planejamento, 
inspeção, supervisão e orientação educacional para a educação básica, será 

feita em cursos de graduação em pedagogia ou em nível de pós-graduação, 
a critério da instituição de ensino, garantida, nesta formação,  a base comum 

nacional (BRASIL, 2005, p. 17). 

 

 O Parecer CNE/CP Nº 3/2007 responde a um questionamento da Pró-Reitoria 

de Graduação da Universidade Estadual Paulista (UNESP), considerando que o 

Parecer CNE/CP 5/2005 e a minuta de Resolução anexa não contemplam a formação 

de professores para as diversas áreas de deficiência, pois, de acordo com esta 

consulta, “uma eventual exclusão da formação de professores para a educação 

especial do nível de graduação poderá comprometer definitivamente o preparo de 

profissionais especializados para as diversas áreas de deficiência”, devendo portanto, 

manter as atuais “habilitações” na área de educação especial (BRASIL, 2007). 

 De acordo com este parecer, “reitera-se, portanto, que o curso de Pedagogia, 

a partir das novas Diretrizes Curriculares Nacionais, constitui-se em licenciatura, que 

tem como eixo central a formação de professores para a Educação Infantil e anos 

iniciais de Ensino Fundamental”. Continuando, o parecer recomenda que, apesar do 
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processo de qualificação e não habilitação de todos os professores em todas as 

licenciaturas, o atendimento a portadores de necessidades especiais seja realizado 

por pessoal especializado, que já esteja apto para o exercício da docência sobre 

necessidades educacionais especiais, sendo mais razoável em nível de pós-

graduação conforme preconizam as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia 

(BRASIL, 2007). 

 Outros pareceres foram emitidos sobre o tema: 

- O Parecer CNE/CP nº 9/2009, aprovado em 2 de junho de 2009, que trata de 

esclarecimento sobre a qualificação dos Licenciados em Pedagogia antes da Lei nº 

9.394/96 para o exercício das atuais funções de gestão escolar e atividades 

correlatas; e sobre a complementação de estudos, com apostilamento; 

- Parecer CNE/CEB nº 12/2016, aprovado em 10 de novembro de 2016, respondendo 

a uma consulta se professores licenciados em Pedagogia, Normal Superior ou Normal 

em nível médio podem ministrar atividades de Educação Física nos anos iniciais do 

Ensino Fundamental. 

 Posteriormente, o Conselho Nacional de Educação emitiu a Resolução 

CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019, definindo as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação Básica e 

instituindo a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da 

Educação Básica (BNC-Formação) (BRASIL, 2019). 

 Em dezembro de 2018, o então ministro da Educação Rossieli Soares entregou 

ao Conselho Nacional de Educação (CNE) a Base Nacional Comum para a Formação 

de Professores da Educação Básica, que tinha como objetivo orientar uma linguagem 

comum sobre a formação de professores, procurando revisar desta forma as diretrizes 

dos cursos de pedagogia e licenciaturas, com foco na prática da sala de aula e 

alinhadas à Base Nacional Curricular Comum (BRASIL, 2019). 

 De acordo com o ministro da educação, esse documento definiu os direitos de 

aprendizagem, as competências e as habilidades essenciais para os estudantes da 

educação básica. Além disso, a intenção era “dizer ao Brasil” o que era ser um bom 

professor e quais as competências e habilidades necessárias para isso, focando 

principalmente na prática pedagógica, numa perspectiva mais próxima da sala de 

aula. 

  Esse texto definiu dez competências gerais, baseando a formação inicial e 

continuada em três dimensões: conhecimento, prática e engajamento, sendo a 
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dimensão do conhecimento relacionada ao domínio dos conteúdos, a prática 

referindo-se à criação e gerenciamento de ambientes de aprendizagem e o 

engajamento fazendo referência ao comprometimento do professor com a 

aprendizagem, interação com os colegas de trabalho, as famílias e a comunidade 

escolar. Dentro de cada uma destas dimensões, estavam previstas quatro 

competências específicas. 

 O documento apontava que, no Brasil, a didática e as metodologias adequadas 

ao ensino dos conteúdos eram pouco valorizadas e ainda fazia uma crítica aos cursos 

de formação inicial, pois, de acordo com essa proposta, detinham-se excessivamente 

nos conhecimentos que fundamentam a educação, dando pouca atenção a como o 

professor deveria ensinar, e que os conhecimentos disciplinares eram totalmente 

dissociados de didática e metodologias específicas (BRASIL, 2018). 

 Essa proposta responsabilizava em parte essas “distorções” (grifo do autor) 

pelos baixos índices de aprendizado atingidos no Sistema Nacional de Avaliação 

Básica (Saeb), citando o ensino médio como o pior rendimento, com apenas 1,62% 

dos alunos com níveis adequados em língua portuguesa e 4,52% em matemática. 

 Percebe-se que essa proposta apresentou uma visão tecnicista, procurando 

definir um padrão de competências e habilidades a serem desenvolvidas pelo 

Professor e um padrão de metodologias práticas e de didáticas para aplicação em 

sala de aula. Essa visão exclui da atuação do professor a necessidade de seu 

desenvolvimento profissional através da pesquisa científica, dando a entender que, 

para ministrar aulas, deve-se “seguir um manual”, desmotivando no professor o 

desenvolvimento de pesquisas científicas que proporcionem uma visão crítica sobre 

a educação. 

 Em seguida, o Conselho Nacional de Educação publicou a Resolução CNE/CP 

nº 1, em 27 de outubro de 2020, a qual dispõe sobre as Diretrizes Curriculares 

Nacionais para a Formação Continuada de Professores da Educação Básica, 

contemplando os assuntos da Proposta para Base Nacional comum da formação de 

Professores da Educação Básica, e instituiu a Base Nacional Comum para a 

Formação Continuada de Professores da Educação Básica (BNC-Formação 

Continuada) (BRASIL, 2020). 

 Em 21 de junto de 2021, o Ministério da Educação emitiu o Edital nº 35, 

instituindo o Programa Institucional de Fomento e Indução da Inovação da Formação 

Inicial Continuada de Professores e Diretores Escolares, objetivando promover a 
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adequação da oferta de cursos de licenciatura e de formação continuada inovadoras, 

e que atendam às necessidades e à organização da atual política curricular da 

educação básica e da formação de professores e diretores escolares que atuam nesta 

etapa de ensino. De acordo com a portaria, a oferta de formação inicial será por meio 

de cursos de graduação em Pedagogia e licenciaturas e a oferta de formação 

continuada será por meio de cursos de aperfeiçoamento e de especialização (BRASIL, 

2021). 

 Um ponto a ressaltar é que essa portaria define que as propostas de cursos de 

Pedagogia, Matemática, Letras, Português e área de Ciências/Licenciatura 

interdisciplinar devem contemplar a “promoção de propostas formativas inovadoras 

incluindo o uso pedagógico de tecnologias, metodologias ativas, ensino híbrido e 

empreendedorismo”. 

 Percebe-se, neste item da portaria, um incentivo do Ministério da Educação 

para que sejam elaboradas propostas formativas inovadoras por meio das 

metodologias ativas. Esse trecho corrobora nosso entendimento sobre a importância 

de que os professores tenham acesso a processos de ensino envolvendo as 

metodologias ativas, desde a sua graduação. 

 Outra observação a destacar é que a Resolução CNE/CP Nº 2, de 20 de 

dezembro de 2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação 

Inicial de Professores para a Educação Básica e institui a Base Nacional  Comum para 

a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), descreve, 

como dimensão do conhecimento profissional do professor, a adoção de um conjunto 

de estratégias de ensino e atividades didáticas visando uma aprendizagem ativa e 

centrada no estudante (BRASIL, 2021). 

 Essa aprendizagem ativa centrada no estudante poderá ser alcançada pelo 

professor em suas aulas, a partir do momento em que ele apropriar-se do processo 

das metodologias ativas. 
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1.2 As Metodologias ativas: um breve histórico e estrutura de funcionamento 

 

 Neste capítulo trazemos um histórico do surgimento das metodologias ativas, 

as correntes teóricas e os pilares principais desta abordagem, a partir da revisão 

realizada em obras que abordam esse tema, buscas na Biblioteca Digital Brasileira de 

Teses e Dissertações (BDTD) e bases de dados internacionais, como a plataforma 

Education Resources Information Center (ERIC), objetivando levantar a produção 

sobre o tema em questão. 

 Na revisão dos documentos, podemos constatar muito material descrevendo 

as metodologias ativas e sua aplicação, porém, encontramos poucas publicações 

abordando como as metodologias ativas são aplicadas na formação do licenciando 

em pedagogia, que atuará como professor das séries iniciais do ensino fundamental, 

de forma que contribuísse com uma visão mais ampla sobre o processo de ensino e 

aprendizagem deles e dos futuros alunos que terão. 

A preocupação com a aprendizagem ativa do aluno, fazendo-o pensar, através 

de situações ou problemas de seu cotidiano, é uma preocupação antiga. Dewey 

(1978) já questionava a escola que constitui outro mundo e outra sociedade ou, na 

pior das hipóteses, se torna livresca, quando opta por uma metodologia mais 

conteudista1, sem aderência com a vida e a realidade do aluno. 

Segundo Abreu (2009), as metodologias ativas não representam algo novo, 

citando Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) como autor do primeiro tratado sobre 

filosofia e educação do mundo ocidental, onde destaca-se a experiência em 

detrimento da teoria. Para Moran (1982, p. 40) “muitas tendências filosóficas no século 

passado (XIX) e no presente (XX), deram grande atenção à noção de ação em suas 

múltiplas variantes: impulso, esforço, produção, transformação, etc.”. Ainda conforme 

Abreu (2009), foi nesse momento histórico que se desenvolveu a metodologia ativa, 

com o movimento da Escola Nova2, iniciando uma importante curvatura entre teoria e 

prática (apud BACARIN, 2020). 

 
1 É sabido que muitas vezes os professores são cobrados a realizar uma prática pedagógica mais 

conteudista em função da proposta pedagógica da escola, ou em função das avaliações externas como 
por exemplo o Sistema de Avaliação de Rendimento Escolar do Estado de São Paulo (SARESP) e o 
Sistema de Avaliação da Educação Básica (SAEB). 
2 Escola Nova foi um movimento com propósito de inovar o ensino. Iniciado na Europa, chegou ao 
Brasil, onde foi chamado de “Escola Ativa” ou “Escola Progressista”. Na América, o movimento foi 
liderado por John Dewey e no Brasil por Rui Barbosa, Lourenço Filho e Anísio Teixeira, 

principalmente após a publicação do Manifesto dos Pioneiros da Educação Nova (1932). Disponível 



34 
 

 Para Bes (2019), a Escola Nova trouxe o conceito do aluno como ser ativo no 

processo pedagógico, apresentando com isso um marco em relação às metodologias 

tradicionais de ensino. A proposta deste movimento contrariava o ensino tradicional 

ao colocar o estudante no centro do processo de ensino e aprendizagem, enfatizando 

a necessidade do protagonismo do aluno. Esse questionamento à tradição 

pedagógica ecoou, enfatizando a priorização da atividade do aluno como mecanismo 

principal para impulsionar a aprendizagem. 

 Uma contribuição para educação que inspirou o movimento da Escola Nova, 

questionando a escola tradicional e apresentou uma proposta de ensino e 

aprendizagem focados no aluno foi trazida pelo filósofo americano John Dewey.  

 Com esta visão, “John Dewey propunha, dentro da concepção da Escola Nova, 

que aprendemos fazendo, o que remete a uma postura mais ativa em experiências 

educacionais” (BES, 2019, p. 17). O autor reforça que a perspectiva de Dewey, de 

uma educação significativa num processo de reconstrução e reorganização da 

experiência do aluno, resultou numa valorização de ações como iniciativa, 

originalidade e cooperação. 

 Esse resgate de Dewey explicita e desfetichiza a ideia de que a metodologia 

ativa é algo novo decorrente da inserção das novas tecnologias nas práticas 

pedagógicas. 

 Ainda se apoiando em Dewey (1978), sempre que a experiência for reflexiva, 

que percebermos o antes e o depois do seu processo, haverá de forma natural a 

aquisição de novos conhecimentos ou conhecimentos (grifo do autor) maiores que 

antes. 

 Corroborando o autor, Castellar e Moraes (2016) enfatizam que intervenções 

pedagógicas que aguçam os alunos a participarem e se envolverem no processo de 

construção do conhecimento, refletindo, fazendo relações e descobertas e criando 

conexões de entendimento sobre os conteúdos estudados, configuram práticas por 

meio de metodologias ativas. Assim, as autoras apresentam a resolução de problemas 

como uma metodologia ativa para que professores possam incorporar, em suas 

práticas pedagógicas, técnicas desafiadoras que propiciem aos alunos benefícios no 

processo de aprendizagem. 

 
em http://www.educacional.com.br/glossariopedagogico/verbete.asp?idPubWiki=9577 . Acesso em: 6 

de out. 2021 
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 Discute-se há mais de uma década sobre quais estratégias didáticas seriam 

mais eficazes ou adequadas para o aluno aprender e compreender o conhecimento 

científico, que, para Bachelard (1996), só deve existir se for como resposta a uma 

pergunta, caracterizando assim o espírito científico. E para isso é necessário saber 

formular problemas. 

 De qualquer forma, neste momento de formular problemas, é preciso ter o 

cuidado para não exigir condições mínimas de aprendizagem para alunos e condições 

mínimas para professores. Pois, conforme Libâneo (2012), as determinações de 

organismos internacionais têm pautado as políticas públicas educacionais do Brasil 

na elaboração de planos de educação dos governos municipais, estaduais e federal. 

Assim, o autor cita que a escola mínima se transforma numa escola com 

preocupações sociais, acolhendo todos os tipos de pessoas e estudantes, pois, desta 

forma, todos têm direito à escola e a progredir nas séries, alcançando a emancipação 

social. Como resultado, aumentam-se os índices de escolaridade, mas agravam-se 

as desigualdades sociais de acesso ao saber. 

Por outro lado, segundo o autor, a escola de ricos continua dando preferência 

ao ensino de conteúdos, focando em conhecimento, na aprendizagem e nas 

tecnologias. Assim, a escola do pobre fica sendo a escola “mínima” e a escola de ricos 

a escola de “conteúdos”. E, para uma escola pública “mínima”, não precisa investir na 

formação e na melhor remuneração de professores. 

 Infelizmente essa crítica realizada por Libâneo, de escola “mínima” e escola de 

“conteúdos”, é facilmente constatada em nossa sociedade, ao observar que as 

escolas particulares de grandes conglomerados educacionais, por exemplo, que o 

autor chama de escolas assentadas no conhecimento, trabalham fortemente o 

conteúdo no ensino de seus alunos. Na escola pública, que o autor chamou de escola 

do acolhimento social, voltada aos pobres e com missões sociais de assistência e 

apoio às crianças, em alguns casos os alunos são incentivados a cursar o ensino 

técnico que, por sua vez, foca mais no conteúdo técnico e menos no conteúdo da base 

nacional comum curricular. 

 Assim, diminuem as chances de carreiras como as de medicina, direito e 

engenharia serem ocupadas por alunos oriundos das classes mais pobres de nossa 

sociedade. Pelo contrário, essas carreiras são ocupadas por estudantes que emergem 

em sua maioria de famílias que possuem melhores condições financeiras, que 

frequentaram as escolas de conteúdos. E todo esse encolhimento da escola deu-se 
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para adequar-se à visão economicista do Banco Mundial, patrocinador de 

conferências mundiais, cuja posição “é pela formação aligeirada de um professor 

tarefeiro, visando baixar os custos do pacote formação/capacitação/salário” 

(LIBÂNEO, 2012, p. 20). 

 Por isso, o autor enfatiza que um dos grandes perigos dos tempos atuais é ter 

uma escola de “duas velocidades”, onde uma é concebida essencialmente como um 

centro de acolhimento social, para os pobres, com uma forte retórica da cidadania e 

da participação e, do outro lado, uma escola claramente centrada na aprendizagem e 

nas tecnologias, destinada a formar os filhos dos ricos. 

 Essa dicotomia entre escola de conteúdos para os ricos e escola de 

acolhimento social para os pobres, conforme descreveu Libâneo (2012), nos remete 

também ao questionamento que Young (2007) faz, quando pergunta: “Para que 

servem as escolas?”. O autor retrata a importância da escola, pois, sem ela, cada 

geração teria que começar do zero ou permanecer inalterada durante séculos. Além 

disso, chama a atenção para a diferenciação do conhecimento, classificando-o como 

conhecimento dos poderosos, que as classes dominantes possuem, e o conhecimento 

poderoso, que é aquele conhecimento científico a que os estudantes mais pobres só 

têm acesso quando estão na escola, pois não está disponível na realidade em que 

vivem. E que os pais, ao fazerem sacrifícios para manterem seus filhos na escola, 

esperam que eles adquiram o conhecimento poderoso, que não está disponível em 

casa.  

O autor argumenta que não há contradição entre ideias de democracia e justiça 

social e a ideia que as escolas devem promover a aquisição do conhecimento. Porém, 

critica a transformação da educação num mercado, chamando de não diferenciação 

da escolaridade, onde as escolas são tratadas como um tipo de agência de entrega, 

que deve se concentrar em resultados e prestar pouca atenção ao processo ou ao 

conteúdo que é entregue. E com as escolas sendo controladas por indicadores de 

desempenho, não é de se espantar que os alunos fiquem entediados e os professores 

sintam-se desgastados e apáticos (YOUNG, 2007). 

Para ele, as escolas devem cumprir um papel importante de promover a 

igualdade social, sendo para isso necessário considerar seriamente a base de 

conhecimento do currículo, mesmo quando isso parecer contra as demandas dos 

alunos (e às vezes de seus pais), pois, para o autor, as escolas: 
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capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a 

maioria deles, não pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade e, 

para adultos, em seus locais de trabalho. (YOUNG, 2007, p. 1294). 

 

Ainda sobre o papel das escolas, Castellar e Moraes (2016) relatam em seu 

livro que foi identificado que docentes das disciplinas de Ciências, de Matemática, de 

Língua Portuguesa, de Geografia e de História apresentaram preocupações em 

propor métodos para que a aprendizagem fosse realmente significativa e conseguisse 

a motivação dos alunos, e fosse resultante de uma prática investigativa e 

principalmente superando os obstáculos da aprendizagem. 

Para isso, as abordagens educacionais de currículo e método de ensino devem 

colocar o aluno cada vez mais no centro da construção do conhecimento, da 

ampliação de seu repertório cultural e na formação de um sujeito de direitos. Para 

atingir isso, é necessária a alteração ou amplificação de práticas pedagógicas para 

dar suporte a esse processo, e isso passa principalmente por uma formação sólida, 

considerando os saberes conceituais e metodológicos da disciplina que o professor 

vai ensinar. 

Isso nos mostra que a posição do Banco Mundial é totalmente contrária a essa 

formação sólida, de qualidade, necessária ao professor, para que ele esteja preparado 

para enfrentar os desafios da escola contemporânea e, principalmente, atender às 

expectativas dos alunos, com uma aprendizagem interessante, significativa e que o 

prepare para viver de forma protagonista na sociedade e no campo profissional. 

 Preocupados com a aprendizagem dos estudantes, Weiss e Gohrbandt (2018) 

realizaram um estudo com alunos do quinto ano da região de Rhine-Westphalia, um 

estado da Alemanha, para facilitar o processo de resolução de problemas no campo 

da geografia humana, através do uso de investigação guiada em aulas de geografia. 

Segundo os autores, a instrução na escola enfrenta o problema de que os alunos 

muitas vezes só estudam para as provas, devido ao conhecimento adquirido durante 

as aulas frequentemente não poder ser transferido para situações cotidianas e, por 

não ser percebido como significativo, é logo esquecido.  

Para os autores, a abordagem da aprendizagem orientada para problemas está 

preocupada com esse fenômeno, a fim de prevenir o conhecimento inerte, que é 

percebido como inútil pelo aluno e, assim, prepara os discentes para a realidade 

profissional e social da vida, com ênfase na aplicação de problemas que simulam 
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situações cotidianas da vida real e, desta forma, como resultado, a aprendizagem faz 

sentido para os estudantes. 

 Os autores reforçam que, na didática da geografia, várias abordagens que 

adotam a orientação para o problema têm ganhado destaque deste o final da década 

de 1990, citando entre elas a aprendizagem baseada em problemas, a aprendizagem 

baseada em investigação e o conceito de pensar através da geografia. O que essas 

abordagens têm em comum é que o foco é colocado no processo de resolução de 

problemas por ou com os alunos.  

Tomando o problema como um ponto de partida, a abordagem é estruturada 

para evocar a vontade intrínseca nos alunos de quererem chegar a uma solução de 

maneira ativa e autodirigida. “Os alunos são encorajados a resolver problemas através 

da contemplação e experimentação e assim chegam eles próprios a novos insights.” 

(WEISS E GOHRBANDT, 2018, p. 152). 

 Podemos observar até aqui que os autores reforçam a necessidade do contexto 

da aula ser aderente ao cotidiano do aluno para que, desta forma, ele sinta-se 

envolvido e de forma ativa e autodirigida inicie as ações de leitura, debates, pesquisa, 

com foco na busca de uma possível solução para o desafio ou problema que lhe é 

proposto. Esse método difere da didática tradicional apresentada no Quadro 1, abaixo, 

onde são apresentadas as principais diferenças da didática tradicional em relação à 

proposta da Escola Nova. 

 

Quadro 1 - Principais características das diferentes abordagens pedagógicas (continua) 

 Didática tradicional Escola Nova 

Conteúdos 

São conhecimentos e valores sociais 

acumulados ao longo do tempo e 

repassados como verdades absolutas. 

Os conteúdos são estabelecidos a 

partir das experiências vividas pelos 

estudantes, f rente às situações-

problemas. Não é focada 

majoritariamente em conteúdo e se 

preocupa com a participação 

democrática. O professor possui 

autonomia para a escolha curricular 

Metodologia 

Exposição verbal e demonstração do 

conteúdo por meio de modelos 

estabelecidos. 

Os métodos envolvem experiências, 

pesquisas e solução de problemas 

com base na ideia de aprender 

fazendo. 
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Quadro 1 - Principais características das diferentes abordagens pedagógicas (conclusão) 

 Didática tradicional Escola Nova 

 

O conhecimento prévio do estudante é 

desconsiderado. O discente aprende por 

meio de seu próprio esforço. 

 

Relação 

professor-

aluno 

O professor é o centro do processo. A 

autoridade do professor exige uma 

atitude receptiva do aluno. Cabe ao 

aluno assimilar o conteúdo. O aluno era 

visto como um pequeno adulto que 

deveria ser instruído para assimilar o 

conteúdo proposto. 

O professor atua como auxiliar no 

desenvolvimento do aluno. O aluno é 

o centro do processo, e não o 

professor. O estudante deve ser 

motivado para a aprendizagem. 

Processo de 

aprendizagem 

A aprendizagem é mecânica, sem 

considerar as especif icidades da idade 

ou do próprio estudante. 

O processo de aprendizagem é 

orientado pelos interesses e pelas 

curiosidades dos alunos. A 

aprendizagem ocorre pela motivação 

e pela estimulação de problemas 

para se buscar soluções e respostas. 

A escola propõe a 

autoaprendizagem. O aluno deve ter 

uma postura ativa no processo. 

Papel da 

escola 

Preparação intelectual e moral dos 

estudantes para assumir seu papel na 

sociedade. Reprodução da cultura para 

sua manutenção. Crença no poder da 

escola de garantir igualdade social e, 

dessa forma, corrigir o fenômeno da 

marginalidade. 

O papel da escola é se organizar de 

forma a retratar, na medida do 

possível, a vida real. Os conteúdos 

de ensino são construídos diante de 

experiências, descobertas, 

convivências e pela motivação e 

estimulação de resolução de 

problemas. 

Fonte: Bes (2019, p.15). 

 

Contrariando a pedagogia de transmissão praticada na didática tradicional 

centrada no professor, o processo de aprendizagem ativa deve ser centrado na 

criação, na descoberta, na colaboração e na construção de saberes pelo próprio 

aluno. Além disso, esse processo deve proporcionar uma ação de parceria, troca de 

experiências, desenvolvimento da capacidade de pensar, aprender a aprender e 

desenvolver o pensamento crítico reflexivo. Assim, durante sua aula, o professor deve 

agir como um mediador, um guia, orientando metodologicamente sua turma de alunos, 
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estimulando a troca de experiências, a colaboração entre colegas e, desta forma, 

despertar as potencialidades cognitivas dos alunos. 

 Um contraponto sobre a transmissão é argumentado por Young (2007). Para o 

autor, nas críticas à ideia de educação como mera transmissão de conhecimento, é 

focado o modelo mecânico, passivo e unidirecional de aprendizagem, contido na 

representação da “transmissão”, com uma visão bastante conservadora da educação 

e propósitos da escola. Segundo o autor, nessas críticas é esquecida a visão de 

escolaridade como “transmissão de conhecimento”, o que dá à palavra transmissão 

um significado bem diferente, inferindo explicitamente o envolvimento ativo do aluno 

no processo de aquisição do conhecimento. 

 Vemos que, neste ponto, Young reforça que é possível uma transmissão de 

conhecimento de forma que envolva o aluno no processo de aquisição desse 

conhecimento. Ou seja, apesar do processo de transmissão, o aluno não fica em 

posição de expectador, ele participa ativamente do processo de aquisição do 

conhecimento. 

O método de ensino focado apenas na transmissão da informação do professor 

para aluno, há muito tempo não tem atendido às expectativas do discente, retratando-

se na forma de evasão e baixo desempenho, fazendo com que professores, 

coordenadores e gestores de escola busquem uma forma de ensino que consiga 

manter o interesse dos alunos, estimulando-os a aprofundar-se nos estudos e a 

aprender através de leituras, debates, discussões, levantamento de hipóteses e 

criação de protótipos. 

 Alencar e Borges (2001, apud BACARIN, 2020) conceituam Metodologias 

Ativas como formas de desenvolvimento do processo de aprender utilizadas pelos 

professores com objetivo de alcançar a formação crítica de futuros profissionais em 

áreas diversificadas. 

 Para Castellar e Moraes (2016), metodologia ativa é uma intervenção 

pedagógica que procura envolver o aluno no processo de construção do 

conhecimento, fazendo-o estabelecer relações e fazer descobertas, dando sentido 

aos conteúdos estudados. 

 Esse envolvimento é destacado também por Young (2007), ao relatar que, para 

crianças mais pobres, a participação ativa na escola pode ser a única oportunidade 

de adquirir conhecimento poderoso, focado no currículo, e ser capaz de desenvolver-

se intelectualmente, extrapolando suas circunstâncias locais e particulares. 
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Essa intervenção pedagógica de que falam Castellar e Moraes (2016) significa 

colocar o aluno no centro do processo pedagógico de ensino e aprendizagem. Assim, 

estando envolvido no processo pedagógico, o aluno começa a participar ativamente 

com outros estudantes, principalmente quando a abordagem que o professor adotar 

envolver situações próximas ao cotidiano do aluno. 

Podemos entender que a aprendizagem ativa se dá pela interação com o meio, 

com os pais, irmãos, amigos, até chegar à escola. Dewey (1978, p. 16) vai além ao 

apresentar as consequências dessa aprendizagem ativa, ao afirmar que “vida, 

experiência, aprendizagem – não se podem separar. Simultaneamente vivemos, 

experimentamos e aprendemos”. 

Quando o professor utiliza apenas a estratégia de transmissão de informações 

como prática pedagógica em sala de aula, pode limitar suas possibilidades com 

relação ao nível de aprendizagem dos alunos que ele pode atingir. A aprendizagem 

por meio da transmissão é relevante, mas a que ocorre por questionamento e 

experimentação é mais significativa para um entendimento amplo e profundo 

(BACICH e MORAN, 2018). 

A evolução das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação e a sua 

presença cada vez mais frequente na sociedade, na escola e na vida dos alunos tem 

contribuído para o questionamento de possíveis mudanças na relação professor - 

aluno - escola. Podemos citar, por exemplo, o avanço da Inteligência Artificial (IA), da 

introdução dos veículos autônomos, da impressão em 3D, da nanotecnologia e da 

biotecnologia, realidades até então vistas somente nos filmes e na ficção científica e 

que agora passam a fazer parte de nosso cotidiano (MELLO; ALMEIDA NETO; 

PETRILLO, 2019). 

 Para BACARIN (2020), não basta ter em vista o mundo do trabalho; como 

profissionais da educação temos que ensinar nossos estudantes de forma global, 

visando a sociedade em que eles viverão. 

 É sabido que o perfil do aluno que chega e está nas escolas é distinto daqueles 

do século XX. Esse discente recebe diariamente muitos estímulos da tecnologia, 

abarcando textos, sons e vídeos midiáticos, interativos e atrativos, de forma fácil, ágil 

e em grande parte gratuitos e atualizados. Desta forma, não podemos enfileirar esses 

estudantes em uma sala e ministrarmos nossas aulas com as mesmas práticas 

pedagógicas do século passado, imaginando que, ao transferir todo conhecimento, 
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educaremos esse aluno de forma atrativa e engajadora como as redes sociais o 

fazem. 

É preciso acompanhar essas mudanças, pois a exposição de alguns alunos 

aos estímulos da tecnologia desde muito cedo (por isso chamados de nativos digitais) 

pode facilitar a familiaridade e domínio no uso destes equipamentos digitais, o que 

lhes permite ter acesso a qualquer tipo de informação, sem necessariamente 

depender da escola ou do professor. Esse estudante, que já nasceu na cultural digital, 

tem dificuldade em adaptar-se ao modelo tradicional de ensino, centrado no professor, 

sem interação com e entre os estudantes. 

Por outro lado, muitos autores têm contribuído para problematizar e relativizar 

os avanços trazidos ao campo da educação a partir do uso das tecnologias. 

Sabemos que a tecnologia, por si só, é incapaz de promover um aprendizado 

no aluno. Com um olhar mais cauteloso sobre as TDICs, Braga e Vóvio (2015) alertam 

que, embora exista a chance de extrapolar fronteiras geográficas e culturais, isso não 

é regra, pois muitas vezes a internet é usada para a comunicação entre os sujeitos 

que compartilham dos mesmos interesses ou fazem parte do círculo familiar, para 

interação com pessoas do mesmo bairro, pessoas com quem possuem algum tipo de 

vínculo, ou que são muito próximas. Além disso, as autoras alertam que “o excesso e 

a diversidade de informações em circulação pode gerar uma saturação cognitiva 

prejudicial à construção de reflexões mais aprofundadas sobre determinadas 

questões” (BRAGA; VÓVIO, 2015, p. 59). 

Outro ponto de atenção no uso das tecnologias na educação é que, no Brasil, 

ainda temos muitas escolas sem internet disponível para uso dos alunos, e isso pode 

excluir do processo de aprendizagem mediada pela tecnologia aquele aluno que não 

tem acesso a computador ou celular com recursos necessários para acessar, fora da 

escola, conteúdos disponíveis na internet. 

Autores que defendem a informática aplicada à educação afirmam que é 

preciso mudar os métodos de ensino para aumentar, no cérebro humano, a 

capacidade de pensar. Assim, a função da escola será a de ensinar a pensar 

criticamente, sendo necessário, para isso, o domínio de um número maior de 

metodologias e inclusive da linguagem eletrônica (GADOTTI, 2000 apud BACARIN, 

2020). 

Um ponto que dialoga com o autor quando ele afirma que é preciso mudar os 

métodos de ensino, é que não adianta informatizar aquilo que não está funcionando 
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bem, ou seja, de nada adianta uma aula ministrada centrada no professor, sendo ele 

o único detentor do saber, realizando sua aula em uma única via de diálogo professor 

- aluno e utilizar-se desta mesma proposta pedagógica, convertendo-a, por exemplo, 

em slides de software de apresentação, dando a entender que a aula está utilizando-

se dos recursos e potencialidades que as TDICs podem oferecer. 

Ainda, segundo o autor (p. 28): 

 

As novas tecnologias permitem acessar conhecimentos transmitidos não  

apenas por palavras, mas também por imagens, sons, fotos, vídeos 

(hipermídia), etc. Nos últimos anos, a informação deixou de ser uma área ou 

especialidade para se tornar uma dimensão de tudo, transformando 

profundamente a forma como a sociedade se organiza.  

 

 Assim, com a informação disponível a um clique para o aluno, ele pode, através 

da hipermídia, “perguntar ao Google” sobre determinado assunto, e o assistente 

(virtual) do Google, em questão de segundos, localizará o conteúdo desejado por ele. 

Isso mostra que o desafio do professor é muito grande, pois apresentar um conteúdo 

de aula simplesmente no formato de slides não será eficiente para engajar o aluno na 

aula, pois esse conteúdo o aluno pode conseguir sozinho através da tecnologia, 

“perguntando ao Google”. Por outro lado, perguntar ao Google não qualifica o 

aprendizado por si só. 

É necessário que o professor tenha domínio das operações mentais envolvidas 

no processo de busca que o aluno deverá realizar. Não basta trazer informações, 

embora muitas vezes elas sejam o primeiro passo no processo de aprendizagem. 

 Para transpor esse desafio, uma estratégia a ser utilizada pelo professor pode 

ser através do learning-by-doing, ou seja, aprender fazendo, com atividade 

pedagógica que oportunize o aluno a experimentar. Para Dewey (1978, p. 23), “é por 

intermédio de uma experiência em que a criança percebe o sentido das coisas pelo 

seu uso, que a educação se processa”. Ainda conforme o autor, a criança só entende 

a palavra cadeira (grifo do autor), depois que experimenta o uso deste objeto. 

 Já Lévy (1999) enfatiza que, com relação aos profissionais da educação, 

através do suporte do ciberespaço, os conhecimentos adquiridos através da educação 

a distância devem ser ampliados (apud BACARIN, 2020). Esse é um fator que deve 

ser aproveitado pelos professores para que, através da EaD, mantenham-se em 

constante aprendizagem e desenvolvimento. 
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Como princípio geral, a educação a distância pretende oportunizar de forma 

democrática o acesso a diversos cursos livres, de graduação e pós-graduação, 

gratuitos, através das universidades públicas e da Universidade Aberta Brasil (UAB), 

e até mesmo a cursos em IES particulares, os quais, devido à capilaridade que a EaD 

proporciona, são ofertados a baixo custo. Sabemos, no entanto, que são muitas as 

dificuldades encontradas na gestão de cursos EaD e mesmo na realização por parte 

dos alunos. Entre essas dificuldades, podemos citar a não cobertura de rede, o acesso 

de forma desigual à internet (visto que a internet de qualidade não está acessível em 

todo o território nacional), a cultura do estudo presencial e a falta do letramento digital 

por parte dos alunos, necessário para o acesso ao ambiente virtual de aprendizagem 

(AVA) para assistir aulas, interagir nos fóruns com outros alunos e comunicar-se com 

o Tutor. 

Para Lévy (1999), as mudanças e transformações decorrentes das tecnologias 

educacionais demandam novas metodologias de ensino, que, através de modernos 

suportes pedagógicos, podem criar um novo papel de educador e transformar o 

processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, é fundamental o professor 

manter-se em constante aprendizagem, praticando a lifelong learning, ou seja, a 

aprendizagem ao longo da vida. 

De acordo com Mello, Almeida Neto e Petrillo (2019), a escola tradicional com 

o processo de ensino-aprendizagem alicerçado na repetição, no modelo em que o 

professor é o centro da atenção e detentor de todo conhecimento e o aluno portando-

se como um expectador, já está superada. 

Spanhol, Farias e Souza (2018) enfatizam que o ponto positivo do método 

tradicional de ministrar aulas que conhecemos é que o professor detém um maior 

controle da sala de aula; entretanto, como desvantagem, temos a inexistência de 

desenvolvimento pelo aluno de um pensamento crítico, pois seu conhecimento fica 

limitado às informações recebidas do professor. 

 Faz-se necessário que os alunos se tornem mais participativos, e para isso é 

fundamental a adoção de metodologias que os envolvam, com atividades cada vez 

mais criativas, desafiadoras e bem elaboradas (BACARIN, 2020). 

 As Metodologias Ativas de aprendizagem podem ser entendidas como 

alternativa e apoio ao professor para que, de acordo com a disciplina a ser ministrada, 

turma, escola e contexto local, faça uso de um método que possibilite ao aluno 

construir significado para ele e assim mantenha-o engajado e conectado com sua 
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aula. Além disso, essas metodologias deslocam o foco do processo de ensino do 

docente para o aluno, transformando a sala de aula em um espaço vivo e dinâmico. 

 De acordo com Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 111) “uma metodologia ativa 

consiste em uma ferramenta que insere o aluno em um contexto onde ele é o principal 

responsável pelo seu conhecimento”. Os autores enfatizam que o modelo tradicional 

de conhecimento transmitido pelo professor deixa de ser aplicado, iniciando um 

processo de aprendizagem com maior interação entre os estudantes, envolvendo 

problemas de seu cotidiano. Através da metodologia ativa, é proposto um processo 

dinâmico de aprendizagem, gerando um maior engajamento dos estudantes nas 

aulas. 

Desta forma, o conceito de aprendizagem passa pelo entendimento de que, ao 

invés do estudante ficar sentado passivamente como receptor das informações que 

são transmitidas pelo professor, esse aluno realizará uma tarefa de forma ativa, sendo 

estimulado a pensar mais profundamente e de forma analítica, desenvolvendo 

argumentos como base para um debate, tendo mais iniciativa e aprendendo como é 

sua forma de assimilação do conhecimento.  

É neste sentido que, para alguns teóricos, como Dewey (1978), Castellar e 

Moraes (2016), Bacich e Moran (2018), Bes (2019), Freire (1996), Gunther e 

Gohrbandt (2018), Herarth (2020), Leite e Esteves (2005), Mello, Almeida Neto e 

Petrillo (2019), Segura e Kalhil (2015), Spanhol, Farias e Souza (2018), as 

Metodologias Ativas conseguiram aumentar a qualidade da aprendizagem. 

 Assim, podemos afirmar que a prática da Metodologia Ativa é aderente à 

demanda contemporânea de uma escola na qual o processo de ensino-aprendizagem 

não seja concentrado no esforço do professor de transmitir os conhecimentos de 

forma repetitiva e monótona. 

O questionamento acerca do que se ensina e como se ensina é antigo, como 

apresentado a partir das considerações de Dewey no início do século XX. A 

transmissão de conteúdos, temas e conceitos centrados apenas na figura do professor 

não coincide com a visão de Dewey e outros autores, que buscam um 

desenvolvimento pautado na transformação das estruturas, no crescimento pleno das 

pessoas e na sua participação ativa no processo de mudança e evolução. 

 Nessa perspectiva, Freire, 1995, apud Mello, Almeida Neto e Petrillo (2019), 

enfatizam que no mundo de mudanças aceleradas, espera-se uma maior capacidade 
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do aluno em atuar ativamente e de forma inovadora nas transformações sociais, 

contribuindo para detecção e resolução de problemas concretos. 

 A ideia de partir de um problema e buscar soluções, como apresentada por 

esses autores, pode proporcionar um processo educativo que direciona o aluno a 

buscar a realidade, por meio da escuta, da fala, do questionamento, da análise e da 

investigação.  

E sobre a fala necessária entre professor e aluno para uma educação 

dialogada, o quadro a seguir, proposto por Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 109), 

apresenta as concepções, vantagens e desvantagens entre os conceitos dos modelos 

tradicional e dialógico (Quadro 2). 

 

Quadro 2 - Modelo tradicional x Modelo dialógico de ensino 

MODELO TRADICIONAL MODELO DIALÓGICO 

Concepções Concepções 

Educação bancária: 

Transmissão de conhecimentos e ampliação 

de informações; 

Cabeça bem cheia; 

Educandos: depósitos de conteúdos, são 

objetos do educador; 

 

Não há estímulo para criação; 

 

Seres passivos; 

Educação verticalizada; 

Considera-se a realidade do educador; 

Pode não haver mudanças de hábitos e 

comportamentos; 

Proporciona menor autonomia ao educando. 

Educação problematizadora; 

Construção de conhecimentos e 

competências; 

Cabeça bem feita; 

Educandos: portadores de um saber, objeto 

de uma ação educativa e sujeitos da própria 

educação; 

Aprende-se por meio de uma prática 

ref lexiva; 

Seres ativos; 

Educação baseada no diálogo; 

Considera-se a realidade do educando; 

Mudanças duradouras de hábitos e 

comportamentos; 

Proporciona maior autonomia ao educando. 

Fonte: Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 109). 

 

 Analisando o Quadro 2, percebemos que, no modelo tradicional, é estabelecida 

uma prática pedagógica que Freire (1970) chamou de educação bancária, que 

privilegia a transmissão de conhecimentos e trata os alunos como “vasilhas”, a serem 

enchidas pelo educador, que aí deposita o conteúdo narrado, que os alunos guardam 

e arquivam. 
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  Além disso, o aluno fica numa postura passiva, pois, quanto mais quieto ele 

ficar, maior é o sinal de que o professor “domina” a classe. Em decorrência desta 

“dominação”, o aluno não se arrisca a participar, debater, questionar e assim não 

desenvolve sua autonomia. 

 Já no modelo dialógico prevalece uma educação onde o conhecimento é 

construído através de problemas baseados no cotidiano do aluno, o que desperta sua 

autonomia e engajamento na busca da resolução. Isso faz o aluno ter uma postura 

ativa e participativa, pois, através da prática reflexiva, acaba por desenvolver 

mudanças de hábitos e comportamentos. 

 Essa prática pedagógica, chamada de metodologia de aprendizagem baseada 

em problemas (ABP), prepara o aluno para o mundo do trabalho, pois, através dela, é 

apresentado um problema real pelo professor e, a partir daí, os alunos, 

individualmente ou em grupos, são instigados a investigar esse problema, levando em 

consideração causas, efeitos e hipóteses, para buscar uma possível solução. A 

metodologia não resolve o problema em si, mas projeta soluções de acordo com o 

desafio colocado pelo professor (HERARTH, 2020). 

 Ainda conforme a autora, a ABP, ao trazer problemas do cotidiano, possibilita 

ao aluno sair da teoria e encontrar a prática, criando um sentido de pertencimento na 

construção do conhecimento. Esse sentimento de fazer parte, entregar soluções, 

construir conhecimento, traz sentido ao aluno e a aprendizagem alcançada é 

consideravelmente maior que no formato tradicional de ensino, onde o aluno é mero 

ouvinte. Quando o aluno “coloca a mão na massa” nessa construção do 

conhecimento, ele vivencia e pratica, tornando o aprendizado único, rico e 

inesquecível. 

 

Quadro 3 - Vantagem do Modelo tradicional x Modelo dialógico de ensino 

Vantagens do Modelo tradicional Vantagens do Modelo dialógico 

Proporciona à população o conhecimento 

produzido cientif icamente; 

Amplia informações e conhecimentos já 

existentes; 

Produz aquisição de conhecimento. 

Construção coletiva do conhecimento; 

 

Proporciona ao educando visão crítica e 

ref lexiva da realidade; 

Capacita o educando para tomada de 

decisões. 

Fonte: Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 109). 

  



48 
 

Analisando o quadro anterior, que aborda as vantagens do modelo tradicional, 

percebemos uma reprodução de informações e conhecimento já existentes; desta 

forma, a produção do aluno é a aquisição do conhecimento. 

 A vantagem do modelo dialógico, de acordo com o quadro proposto, é que há 

uma predominância da construção coletiva do conhecimento, o que acarreta o 

desenvolvimento de diversas competências nos alunos, como a comunicação, visão 

crítica e reflexiva sobre a realidade, habilitando-o para a tomada de decisão. 

 

Quadro 4 - Desvantagem do Modelo tradicional x Modelo dialógico de ensino 

Desvantagens do Modelo tradicional Desvantagens do Modelo dialógico 

Formação de um indivíduo passivo, mero 

receptor de informações; 

Não aplicação à realidade dos conteúdos 

ensinados; 

Relação assimétrica entre educador e 

educando. 

Falta de conhecimento e capacitação de 

prof issionais para aplicação deste modelo. 

Fonte: Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 109). 

 

 No quadro anterior, os autores citam as desvantagens do modelo tradicional, 

que forma um indivíduo passivo, acostumado a receber informações. E, como essas 

informações não são conectadas com a realidade do aluno, acabam por não serem 

interessantes para ele. 

 Já no modelo dialógico, a desvantagem está no desconhecimento e no receio 

dos professores em implementar essa intervenção pedagógica, fazendo com que 

continuem a praticar uma pedagogia centrada no professor, um saber docente 

adquirido com base em sua formação como estudante. 

 

Quadro 5 - Aplicação do Modelo tradicional x Modelo dialógico de ensino 

Aplicação do Modelo tradicional Aplicação do Modelo dialógico 

Projetos e capacitações de abrangência 

nacional; 

Grupos com alto número de participantes; 

Finalidade de sensibilização, sem 

necessariamente mudança de prática. 

Projetos e capacitações de abrangência 

comunitária; 

Grupos com menor número de participantes; 

Atitudes de promoção de saúde; 

Finalidade de produzir autonomia no 

indivíduo. 

Fonte: Spanhol, Farias e Souza (2018, p. 109) 
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 Na aplicação do modelo tradicional, o autor destaca, no Quadro 5, que os 

projetos e as capacitações são de abrangência nacional, ou seja, não levam em 

consideração o contexto e a regionalização dos educadores e educandos, e possuem 

um alto número de participantes, porém, sem garantir uma alteração na prática 

pedagógica. 

 Já no modelo dialógico, as capacitações possuem abrangência comunitária, 

com menos participantes, focando na produção da autonomia do indivíduo. 

 Em suma, percebe-se que no modelo tradicional existe um processo de ensino 

centrado no professor, que enxerga o aluno como um sujeito passivo e que, a partir 

do momento em que todo o conteúdo é “ensinado”, o professor cumpriu seu papel. 

 Já no modelo dialógico existe uma preocupação com a aprendizagem do aluno 

e isso é checado através de pontos de verificação avaliativos, aplicados durante o 

processo de ensino. Além disso, o educando é colocado no centro do processo de 

ensino e aprendizagem, através da realização de atividades que retratam a realidade 

destes sujeitos, trazendo reflexões e problematizando o seu cotidiano. 

 Consequentemente, na concepção problematizadora, espera-se que seja 

desenvolvido no âmbito individual do sujeito: 

- aluno constantemente ativo, observador, formulador de perguntas, que expressa 

percepções e opiniões; 

- aluno motivado pela percepção de problemas reais, cuja solução se converte em 

reforço; 

- aprendizagem ligada a aspectos significativos da realidade; 

- desenvolvimento das habilidades intelectuais de observação, análise, avaliação, 

compreensão, extrapolação, etc.; 

- intercâmbio e cooperação com os demais membros do grupo, superação de conflitos 

decorrentes da aprendizagem em equipe. 

 Com essa estratégia didática, a partir de um problema que deve ser desafiador 

ao aluno, espera-se motivá-lo, criar o interesse, provocar discussões e fazer com que 

crie hipóteses. 

 As autoras Leite e Esteves (2005), no estudo sobre o ensino orientado para a 

aprendizagem baseada na resolução de problemas na licenciatura em ensino de física 

e química, chamam a atenção para a diferença entre exercício e problema. Segundo 

elas, o problema é um enunciado que apresenta um obstáculo aos alunos, que 

desconhecem a forma de ultrapassá-lo; pode ter mais de uma solução ou ser 



50 
 

insolucionável. Já o exercício não apresenta um obstáculo ao resolvedor, e desde o 

início o aluno já sabe o que deve ser feito para encontrar a solução, que, por sua vez, 

é única. Além disso, os exercícios apoiam-se na repetição como recurso para treinar 

competências de baixo nível cognitivo, diferentemente dos problemas, que demandam 

diversificação, fomentando o desenvolvimento de competências de alto nível 

cognitivo. 

Criar possibilidades de soluções para problemas reais ou que simulam uma 

realidade do contexto do aluno implica um grau de complexidade, pois exige do aluno 

uma base sólida para receber críticas, suportar a frustação e o fracasso, utilizar 

materiais alternativos em diferentes cenários, trabalhar com planejamento, 

cronograma e cumprimento de prazos, criar protótipos e produtos, ter foco e 

desenvolver a competência da comunicação para apresentar, argumentar e defender 

suas ideias. Além disso, é necessário trabalhar em equipe de forma colaborativa e 

isso exige habilidade para lidar com opiniões diversas e liderança para direcionar o 

time para o objetivo do projeto (BES, 2019). 

Essa competência de liderança e mediação será muito exigida dos alunos, 

principalmente no momento do trabalho colaborativo em grupo. Isso porque pode 

ocorrer a situação de um estudante querer que sua ideia prevaleça e seja acatada por 

todos e, muitas vezes, essa não será a opinião da maioria, trazendo como 

consequência um possível desentendimento entre os membros do grupo. O professor, 

atuando como um mediador, precisa estar atento e identificar esse tipo de 

comportamento logo no início e assim intervir mediando o grupo, de forma que o 

conflito não se propague, propondo uma nova rodada de diálogo entre os alunos, 

orientando que analisem todas as alternativas, observando os pontos de vantagem e 

desvantagem de cada uma. 

A ação do professor de estar sempre circulando entre os grupos, 

acompanhando “de fora” e ao mesmo tempo próximo a todas as equipes, é uma 

necessidade que deve ser praticada. Desta forma, pode-se evitar desentendimentos 

entre os alunos e assim conseguir a retomada do foco pelo grupo, que é propor uma 

solução para o problema proposto. 

Seguindo nessa perspectiva, o plano de trabalho docente deverá obedecer a 

quatro critérios: ser viável, mensurável, definidor e prioritário. Só é viável se for 

possível de ser realizado dentro do prazo planejado, será mensurável se puder ser 
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medido, será definidor se definir uma atividade e não se misturar com ela e será 

prioritário se for importante e atingir a aprendizagem do estudante. 

Neste contexto, as Metodologias Ativas se apresentam como uma concepção 

para colaborar para que os objetivos sejam atingidos, pois trata-se de processos 

pedagógicos que envolvem o estudante, levando-o a pensar e não apenas a ouvir e 

anotar as informações que são transmitidas pelo professor. É por este motivo que 

atividades em que seja possível discutir, escrever, ler, solucionar problemas e que 

permitam a um aluno ensinar a outro colega são fundamentais, assim como outras 

que estimulem a análise, síntese e avaliação, e provoquem o saber e o pensar sobre 

as ações. 

 Para Alencar e Borges (2001, apud BACARIN, 2020), a utilização das 

metodologias ativas podem auxiliar na criação da independência do aluno, 

estimulando a curiosidade, motivando a tomada de decisões individuais e coletivas, 

decorrentes de atividades principais da prática social e da realidade do aluno. Citam 

ainda que uma das Metodologias Ativas utilizadas é a problematização, que tem como 

propósito instigar o estudante perante um problema, pois desta forma ele poderá 

examinar, refletir e colocar-se de forma crítica. 

Os autores enfatizam que a relevância da Metodologia Ativa pode ser resumida 

em quatro pontos principais: princípio da aprendizagem, autonomia do estudante, 

contexto do aprendizado e trabalho em equipe. Tais características focam a 

aprendizagem no aluno, para que ele tenha condições de adquirir, paulatinamente, 

mais autonomia na construção de seu aprendizado e de seu conhecimento. 

Esses atributos tornam-se estratégicos nos tempos atuais, principalmente a 

partir do século XXI, devido à rápida obsolescência das informações e do 

conhecimento e do alto volume de dados, dificultando o trabalho dos alunos de 

sintetizar ou transformar essas informações em conhecimento. 

 No contexto da sala de aula, problematizar sign ifica fazer uma análise da 

realidade para ter consciência desta. Além disso, o professor precisa provocar o 

desejo de aprender no estudante, problematizar os conteúdos, praticar a escuta ativa, 

valorizar as opiniões dos estudantes, ter empatia, responder às dúvidas e 

questionamentos e encorajá-los, oportunizando assim um ambiente favorável à 

aprendizagem dos estudantes.  

Nesse sentido, é necessário que o docente se aproprie das situações e 

problemas envolvidos no conteúdo proposto.  
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É apoiado neste conceito que Bacarin (2020) defende a concepção de que a 

educação desenvolvida na escola precisa ser útil para a vida, de modo a possibilitar 

que os estudantes possam combinar o conhecimento construído com a aplicação no 

seu cotidiano, ou seja, uma aprendizagem significativa para o aluno. 

 O ensino baseado em problema está alinhado à Lei de Diretrizes e Bases da 

Educação Nacional (LDB), que, no Art. 43, propõe, em seu item VI: 

 

estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular 

os nacionais e regionais, prestar serviços especializados à comunidade e 

estabelecer com esta uma relação de reciprocidade. (BRASIL, 1996). 

 

 Constata-se um incentivo ao ensino baseado na resolução de problemas, 

focando na realidade local e regional. Isso aproxima o estudante de sua comunidade, 

aumentando o sentimento de pertencimento e a possibilidade de que problemas locais 

sejam resolvidos ou no mínimo discutidos com a sociedade. 

 A aula exclusivamente expositiva praticada no modelo tradicional propõe que 

todos os estudantes aprendam no mesmo ritmo ao absorverem as informações 

repassadas pelo professor e sabemos que isso não acontece na prática, visto que 

cada estudante tem seu ritmo de aprendizagem.  

É importante pontuar que a aula expositiva é um recurso pedagógico que o 

professor continua a utilizar em parte de sua aula, para fazer a mediação e explicação, 

com a diferença de que a aula centrada no professor deixa de ser o único recurso do 

docente, pois, através das Metodologias Ativas, ele guiará o aluno a avançar e a 

aprender coisas novas que ele não conseguiria aprender sozinho e, quanto mais ele 

aprende, mais se ampliará sua capacidade de aprender (BACARIN, 2020). 

A sala de aula tradicional foi influenciada pelo modelo de produção fordista3, 

baseado na concepção de linha de montagem, objetivando preparar os estudantes 

seguindo o modelo industrial. Entretanto, a partir da substituição paulatina do modelo 

industrial pelo modelo de produção e de serviço inspirado na economia do 

conhecimento, o que tem sido proposto são métodos de ensino alternativos, de forma 

 
3 O fordismo inovou a forma de produzir carros, impactando também outras indústrias dos Estados 

Unidos. Recebeu esse nome devido a criação ter sido feita por Henry Ford, inventor das indústrias 
Ford. O fordismo foi uma evolução adaptada para indústrias automobilísticas da prática criada por 
Frederick Taylor. Disponível em https://brasilescola.uol.com.br/geograf ia/fordismo.htm. Acesso em: 30 

set. 2021. 

https://brasilescola.uol.com.br/geografia/fordismo.htm


53 
 

que os alunos trabalhem colaborativamente, com muita interatividade e em equipe 

(Mello, Almeida Neto e Petrillo, 2019). 

 Isso reforça a mudança no papel do docente, que passa de “detentor do saber” 

para ser um orientador, um guia, sendo necessário que o professor tenha ou 

desenvolva competências para curadoria, gestão do conhecimento, comunicação, 

trabalho em equipe e faça devolutiva aos alunos, de forma que ele possa atuar como 

um facilitador para o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa. Isso não quer 

dizer que nesta proposta educacional o professor deva transferir toda a 

responsabilidade de aprendizagem para os estudantes, que buscam conhecimentos 

sem um norte, mas sim que ele deve ser o facilitador do processo de ensino e 

aprendizagem, apoiando de forma direta o desenvolvimento de competências por 

meio da aquisição de conhecimentos, habilidades e atitudes, permitindo aos alunos 

identificar e solucionar problemas com os quais possam se deparar na sua vida 

profissional. 

 Para os autores, tanto os processos educativos quanto suas metodologias 

possuem o mesmo foco, que é a aprendizagem e, para que isso aconteça, é central a 

necessidade de definição de um modelo pedagógico fundamentado em uma 

determinada epistemologia (episteme, conhecimento e logos, estudos) ou teoria do 

conhecimento, que esteja aderente à realidade contemporânea, ao perfil do estudante 

e às demandas da sociedade, tendo como base uma determinada pedagogia, ou seja, 

uma concepção de como conseguir que as pessoas aprendam. 

 Além dos pontos acima definidos pelos autores Mello, Almeida Neto e Petrillo, 

(2019), é necessário que esses processos educativos e metodologias sejam flexíveis 

a ponto de atender às diferenças entre os alunos, que são balizados por suas 

competências e experiências prévias. E que instaurem um movimento voltado à 

inserção de métodos que, aderentes às exigências e características do mundo 

contemporâneo e do perfil do “novo aluno”, possam promover uma educação 

transformadora, capaz de oferecer uma formação educacional e profissional com 

capacidade de atender os desafios do mundo atual e, ao mesmo tempo, tratar de 

forma diferenciada estudantes que aprendem de forma diferente, pois alunos distintos 

possuem estilos de aprendizagem desiguais, que caracterizam-se pela forma 

individual que cada pessoa tem de aprender, ou seja, pelas estratégias que cada 

indivíduo tem para desenvolver suas competências. 
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 Por este motivo, para os autores é questionável a adoção de uma ação 

educacional baseada num único estilo didático-pedagógico, que só atenderia às 

necessidades de um tipo particular de aluno ou alunos e não de outros. Isso exige 

atenção do professor a essas diferenças, sob pena de atingir parcialmente seus 

objetivos didáticos e pedagógicos. 

 Segundo os autores, o processo de ensino-aprendizagem necessita de 

docentes que consigam adaptar-se às características individuais dos alunos, que 

sejam capazes de selecionar os recursos didáticos, metodológicos, tecnológicos e 

informativos adequados, de incentivar os grupos criando um clima de colaboração 

entre os estudantes e, de forma dialógica, propor a troca e a construção do saber, de 

modo conjunto e participativo. Assim, as propostas educacionais que pretendem estar 

alinhadas a esta tendência devem implantar inovações estruturais e pedagógicas. 

 A sala de aula, por exemplo, precisa ter a sua estrutura repensada para atender 

às novas práticas metodológicas de aprendizagem ativa, que, em sentido oposto à 

aprendizagem passiva, bancária e transmissiva, propõem um método em que o aluno 

é o centro do processo e em que assume uma postura mais participativa na 

construção do conhecimento. 

 As instituições de ensino devem adotar processos de ensino-aprendizagem 

capazes de desenvolver no estudante competências que o habilitem a interagir num 

mundo global, competitivo, complexo, que valoriza a criatividade, capacitando-o a criar 

soluções inovadoras para os problemas do amanhã (Mello, Almeida Neto e Petrillo, 

2019). 

 Desta forma, as metodologias ativas de aprendizagem podem possibilitar o 

aprender a aprender, a integração de saberes e o incentivo a atitudes críticas e 

reflexivas, atuar na formação e capacitação de profissionais preparados para realizar 

diferentes tarefas e operações mentais e capazes de adaptar-se a situações 

inesperadas, ultrapassando modelos mentais rígidos e rotinas pouco eficientes. 

 Sabemos que não é pré-requisito o uso das Tecnologias Digitais da Informação 

e Comunicação para que tenhamos uma prática de aula envolvendo Metodologia 

Ativa. Entretanto, na Diretriz Curricular Nacional do curso de Pedagogia – Resolução 

CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006, propõe-se: 
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Art. 4º VII – relacionar as linguagens dos meios de comunicação à educação, 

nos processos didático-pedagógicos, demonstrando domínio das 

Tecnologias de Informação e Comunicação adequadas ao desenvolvimento 

de aprendizagens signif icativas. (BRASIL, 2006). 

 

 Neste sentido, constatamos que é necessário inserir no ambiente educacional 

processos pedagógicos relacionados à tecnologia, enfatizando assim a importância 

para o trabalho envolvendo a tecnologia na formação dos professores. 

Entretanto, a implementação das metodologias ativas contemplando o uso das 

TDICs requer um conjunto de ações complexas, como a mudança da mentalidade e 

da postura em sala de aula pelo Professor, que deixa de ser o centro da atenção para 

atuar como um Mediador da aprendizagem dos estudantes. Além disso, a escola 

precisa adequar o ambiente físico da sala de aula para que este facilite a 

aprendizagem colaborativa e para o uso das TDICs neste processo. Além da 

instalação de equipamentos tecnológicos e de softwares, os professores precisam ser 

capacitados e ter suporte técnico de forma contínua, para que todas as soluções 

tecnológicas estejam sempre disponíveis e aptas para utilização nas aulas. 

 Gatti e Barreto (2009), em estudo realizado sob encomenda da Organização 

das Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), sobre a 

formação inicial e continuada e a carreira dos professores no Brasil, identificaram, na 

análise das 1.498 ementas de disciplinas dos cursos de formação de professores de 

instituições públicas e privadas, que, no bloco de disciplinas que respondem às 

demandas contemporâneas, como as que procuram atender aos temas transversais 

previstos no Parâmetros Curriculares Nacionais, estão incluídas disciplinas voltadas 

a estudos sobre novas tecnologias e educação, educação a distância e inclusão digital 

de educadores e cidadãos em geral.  

 Por serem um suporte, as TDICs não devem ser utilizadas pelos professores 

nas práticas educativas como fim e sim como um meio, um recurso de apoio, entre o 

método, o objetivo de aprendizagem e o aluno. Além disso, ao propor a inserção dos 

recursos tecnológicos em sala de aula, deve-se considerar um espaço de 

aprendizagem mais ativo, que possibilite maior participação dos estudantes. Ou seja, 

somente a instalação de equipamentos tecnológicos, como lousas interativas digitais, 

notebooks, tablets, redes wi-fi, projetores multimídia e uma formação específica do 

professor para uso das TDICs não são indicativos de sucesso no uso da tecnologia 
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como apoio ao desenvolvimento do trabalho pedagógico do professor. São 

necessários todos os recursos citados anteriormente trabalhando em sintonia. 

 Para Bacarin (2020), a abordagem em metodologias ativas de ensino, 

apresenta os seguintes princípios (Figura 1): 

 

Figura 1 - Princípios que constituem as metodologias ativas de ensino 

 

Fonte: Baldez, Diesel e Martins (2017) apud Bacarin (2020). 

 

 Para os autores referidos na Figura 1, a perspectiva das metodologias ativas 

apresenta a possibilidade de estimular o aprendizado dos estudantes, inserindo-os no 

centro do processo. 

Diferentemente do método tradicional, que inicialmente traz o con teúdo teórico, 

o método ativo traz a prática e parte dela para teoria. Desta forma, ocorre uma 

transferência do ensino para o aprender, alterando o foco do professor para o aluno, 

que passa a ser corresponsável pelo seu aprendizado.  

De acordo com os autores, a partir de um maior envolvimento do aluno no 

processo de construção de seu próprio conhecimento, este passa a ter mais controle 

e participação real em sala de aula, pois são exigidas ações e construções mentais 

como: leitura, pesquisa, comparação, observação, imaginação, obtenção e 

organização dos dados, elaboração e confirmação de hipóteses, classificação, 

interpretação, crítica, busca por suposições, construção de sínteses e aplicação de 

fatos e princípios a novas situações, planejamento de projetos e pesquisas, análise e 
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tomadas de decisões (SOUZA; IGLESIAS, PAZIN-FILHO, 2014 apud BACARIN, 

2020). 

A postura ativa do estudante, praticada desde os primeiros anos de estudos 

escolares, prepara o aluno para pensar criticamente sobre situações problemáticas e, 

a partir de análises, escuta ativa e simulações, ter condições de propor soluções para 

os desafios propostos. Essa capacidade atende ao perfil profissional exigido pelo 

mundo do trabalho, pois trabalha as chamadas competências comportamentais. 
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CAPÍTULO 2 - AS METODOLOGIAS ATIVAS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA: 

ESTUDO DE CASO 

 

Neste capítulo analisaremos a estrutura e a matriz curricular dos cursos de 

Licenciatura em Pedagogia, ofertados na modalidade EaD pela Universidade Virtual 

do Estado de São Paulo (UNIVESP) e pela Universidade do Estado de Minas Gerais 

(UEMG). 

Analisaremos a estrutura do curso de cada Instituição de Ensino Superior, 

objetivando uma exploração mais aprofundada, buscando identificar se é abordada a 

aplicação das Metodologias Ativas de Aprendizagem nos cursos de Pedagogia EaD 

dessas IES. 

Esta etapa foi de suma importância, pois, a partir do momento em que fomos 

explorando a matriz curricular e o projeto político pedagógico de cada curso, foi 

possível identificar como a abordagem das metodologias ativas de aprendizagem é 

aplicada nos cursos de Licenciatura em Pedagogia de cada IES objeto desta pesquisa 

de dissertação. 

  

2.1 As metodologias ativas na UNIVESP e UEMG: um estudo de caso a partir da 

matriz dos cursos 

 

2.1.1 – Sobre a Universidade Virtual do Estado de São Paulo  

 

A Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) é uma instituição 

de ensino superior, exclusivamente de educação a distância, criada em 2012 pelo 

Governo do Estado de São Paulo, vinculada à Secretaria de Desenvolvimento 

Econômico (SDE). Possui como principais parceiros a Universidade de São Paulo 

(USP), Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho (UNESP), Universidade 

Estadual de Campinas (UNICAMP) e o Centro Paula Souza (CPS). 

A instituição foi credenciada junto ao Conselho Estadual de Educação de São 

Paulo em 22 de março de 2013. Obteve seu credenciamento junto ao Ministério da 

Educação para oferta de cursos superiores na modalidade a distância em 18 de 

setembro de 2015, após parecer do Conselho Nacional de Educação CNE/CES nº 

245/2005. 
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Conforme estabelecido em sua lei de criação, a UNIVESP tem por objetivo o 

ensino, a pesquisa e a extensão, obedecendo ao princípio da indissociabilidade, 

integrados pelo conhecimento como bem público. Foi constituída como universidade 

dedicada à formação de educadores – para a universalização do acesso à educação 

formal e à educação para cidadania – assim como a outros profissionais 

comprometidos com o bem-estar social e cultural da população. 

Em sua origem, a UNIVESP tinha como principal objetivo a expansão e melhor 

distribuição do ensino superior por meio do aumento do número de vagas ofertadas 

pelas universidades públicas paulistas. Para cumprir esses objetivos, a UNIVESP fez 

parcerias com as Faculdades de Tecnologia (FATECs), do Centro Paula Souza e 

também com duas Faculdades de Medicina ligadas à Secretaria de Ensino Superior. 

A UNIVESP iniciou em 2009, oferecendo 7.500 vagas em curso de Inglês 

Básico e 2.500 vagas em Espanhol Básico para estudantes do Centro Paula Souza. 

Em 2010 ofertou 1.350 vagas do curso de Pedagogia, em convênio com a 

Universidade Estadual Paulista Júlio de Mesquita Filho. Em 2011, ofertou 1.000 vagas 

no curso de Especialização em Ética, Valores e Cidadania na Escola e 360 vagas em 

2012 e em 2013, totalizando 1.080 vagas, através de convênio com a Universidade 

de São Paulo. Além disso, foram criados materiais para a oferta do curso de Gestão 

Empresarial em parceria com as FATECs do Centro Paula Souza. 

Em 2014 a UNIVESP realizou a primeira oferta de 3.330 vagas nos cursos 

próprios de graduação em Engenharia de Computação, Engenharia de Produção, 

Licenciatura em Matemática, Licenciatura em Física, Licenciatura em Química e 

Licenciatura em Biologia. Foram distribuídas 2.034 vagas para Licenciaturas e 1.296 

vagas nas Engenharias, para um vestibular que contou com mais de 12 mil inscrições. 

Em 2016, foram ofertadas mais 918 vagas, sendo 414 para a Engenharia de 

Computação e 504 para Engenharia de Produção em 17 polos distribuídos em 16 

municípios do Estado de São Paulo (UNIVESP, 2021). 

Objetivando a universalização do ensino superior paulista, em 2017, iniciou seu 

plano de expansão. Essa iniciativa ampliou o campo de atuação da UNIVESP para 

todas as macrorregiões do Estado. Assim, 203 municípios paulistas passaram a ter 

polos UNIVESP, somando mais 35 mil estudantes. Neste mesmo ano, a UNIVESP 

solicitou junto ao Conselho Estadual de Educação – CEE/SP - o reconhecimento de 

todos os cursos oferecidos até 2016. 
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Em 2018, foram reconhecidos os cursos de Engenharia, Química, Física, 

Biologia e Matemática. Neste mesmo ano, foram formados os primeiros 169 alunos 

dos cursos de Licenciatura em Matemática, Química, Biologia e Física, atendendo à 

demanda por professores nas escolas de educação básica. Ainda em 2018, a 

UNIVESP ofertou 42.450 vagas em dois vestibulares. 

Neste momento identificamos um papel estratégico para educação 

desempenhado pela UNIVESP, ao formar professores dos cursos de Licenciatura em 

Matemática Química, Biologia e Física, para atender às demandas das escolas, pois 

é sabido que existe um desinteresse dos estudantes em ingressar em cursos de 

graduação nessas Licenciaturas, o que pode gerar um apagão de mão de obra nas 

escolas nestas áreas do conhecimento, causando falta de professor no momento de 

atribuição de aulas pelas diretorias de ensino. 

Em 2019, além da implantação de novos cursos, como Ciência de Dados, 

Bacharelado em Tecnologia da Inovação e Letras, a universidade realizou dois 

vestibulares e a oferta de mais de 21 mil vagas em todas as regiões do Estado. O 

vestibular do segundo semestre de 2019 ofertou 5.150 vagas para o Eixo de 

Licenciatura (Pedagogia, Matemática e Letras), voltadas a 184 polos em 156 

municípios. No processo seletivo de outubro de 2019, foram ofertadas 16.100 vagas, 

sendo 8.050 para Licenciaturas (Letras, Pedagogia e Matemática) e 8.050 para o Eixo 

de Computação (Bacharelado em Tecnologia da Informação, Ciência de Dados e 

Engenharia da Computação). As vagas foram oferecidas em 354 polos de 305 

municípios do Estado (UNIVESP, 2021). 

Em 2020, a Universidade ofertou 16 mil vagas, distribuídas em mais de 300 

municípios, sendo considerado o maior processo seletivo em extensão territorial e em 

número de vagas gratuitas do ensino superior paulista. Foram oferecidos seis cursos, 

com duas áreas básicas de ingresso, via vestibular: a Licenciatura em Letras, 

Matemática e Pedagogia e os voltados ao eixo de Computação: Bacharelado em 

Tecnologia da Informação (BTI), Bacharelado em Ciência de Dados e Engenharia da 

Computação. 

Já em 2021, a UNIVESP ofertou 11.020 vagas para graduação, disponíveis em 

305 municípios, oferecendo vagas em seis cursos com duas áreas básicas de 

ingresso: as Licenciaturas em Letras, Matemática e Pedagogia e os voltados ao eixo 

de Computação (Bacharelado em Tecnologia da Informação, Bacharelado em Ciência 

de Dados e Engenharia da Computação). No mesmo ano, a UNIVESP totalizou 374 
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polos, em 325 municípios do Estado, alcançando mais de 50% do território paulista e 

mais de 50 mil alunos matriculados nos cursos de graduação e pós-graduação com o 

curso de Especialização em Processos Didático-Pedagógicos para Cursos na 

Modalidade a Distância (UNIVESP, 2021). 

A UNIVESP preconiza que os estudantes aprendam de forma ativa, tanto em 

momentos on-line como em encontros presenciais, nos Polos de Apoio Presencial 

espalhados pelas cidades do estado de São Paulo (UNIVESP, 2021). 

Para Bacich e Moran (2018), aprendemos ativamente desde que nascemos e 

ao longo da vida, através de desafios complexos nos campos pessoal, profissional e 

social, o que amplia nossas percepções, conhecimento e competências para escolhas 

livres e realizadoras. Para os autores, a vida é um processo de aprendizagem ativa 

onde aprendemos a partir de situações concretas que, aos poucos, conseguimos 

ampliar e generalizar através do processo indutivo; e também aprendemos a partir de 

ideias ou teorias para testá-las, através do processo dedutivo. 

Na UNIVESP, o curso é realizado em Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), 

onde os estudantes desenvolvem atividades acadêmicas que incluem assistir a 

videoaulas, acessar material didático e bibliografia das disciplinas e esclarecer 

dúvidas sobre os conteúdos com os tutores. 

Nos polos, os alunos contam com espaços físicos com infraestrutura 

(computadores, impressoras e acesso à internet) e realizam provas e discussões em 

grupo e desenvolvem trabalhos sob a orientação dos tutores. 

O curso de Pedagogia da UNIVESP forma profissionais para atuar em 

instituições educativas, na Educação Infantil, nos anos iniciais do Ensino 

Fundamental, nas disciplinas pedagógicas de cursos de formação em nível médio e 

na Educação Especial e na gestão pedagógica e educacional, além de qualificar o 

profissional para atuar em instituições não-escolares e não formais (UNIVESP, 2021). 

O curso é gratuito com duração de quatro anos, realizado através de atividades 

desenvolvidas a distância e de encontros presenciais no polo de apoio em que o aluno 

estiver matriculado. 

O modelo didático-pedagógico dos cursos de graduação da UNIVESP define 

que os estudantes devem cursar as disciplinas curriculares disponíveis no AVA a cada 

semestre e, simultaneamente, devem trabalhar em grupos de cinco a até sete alunos 

que possuem diferentes perfis e formação acadêmica multidisciplinar, no 

desenvolvimento de um Projeto Integrador (PI) (FILATRO;  CAVALCANTI, 2018). 
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O Projeto Integrador4 da UNIVESP constitui-se em modalidade de ensino que 

proporciona, ao longo do curso, a interdisciplinaridade e a transversalidade dos temas 

abordados no currículo. É através do PI que os alunos têm a oportunidade de 

relacionar as teorias estudadas com as práticas adotadas no mundo do trabalho. A 

duração é semestral e tem a finalidade de desenvolver práticas criativas, reflexão e, 

no caso do PI do curso de Pedagogia, colocar o futuro professor em contato com a 

realidade do ambiente escolar.  

Para Mônica Garbin (UNIVESP, 2018), a formação do estudante de 

Licenciatura em Pedagogia não se restringe ao conhecimento específico da 

pedagogia, mas também pela forma de exercer a docência. Para a autora, o projeto 

integrador é fundamental para que o estudante tenha contato com o cotidiano da 

escola, tenha acesso às pesquisas voltadas à disciplina e avalie as potencialidades 

das ferramentas tecnológicas para a aprendizagem, além de elaborar suas atividades 

de ensino. Para isso, o PI foca no uso e nas possibilidades das tecnologias como 

apoio ao processo de ensino e de aprendizagem para resolução de problemas, 

alinhados aos conteúdos abordados nas disciplinas estudadas (UNIVESP, 2018). 

O tema central do PI é definido pelo coordenador do curso juntamente com os 

professores, que procuram articular os conteúdos das disciplinas do semestre. De 

acordo com Meirieu (1998), neste momento o aluno deve ser colocado em uma 

“situação-problema” acessível e ao mesmo tempo desafiadora, complexa, que lhe 

permita dominá-la aos poucos, sem explorá-la de uma vez só nem chegar à solução 

precocemente.  

De acordo com o autor, o tema do PI deve conter uma certa complexidade que 

instigue o estudante a desejar buscar a solução do problema proposto como tema 

central e, ao mesmo tempo, não ser tão difícil a ponto de desanimá-lo. 

Definido o tema central, os estudantes adotam a Aprendizagem Baseada em 

Problemas e por Projetos (ABPP), articulando as etapas ouvir, criar e implementar do 

design thinking, para resolver um problema complexo identificado pelo grupo em um 

contexto real, preferencialmente da comunidade em que os estudantes estão 

inseridos. 

 
4 Fonte: Regulamento para o Projeto Integrador (PI). Disponível em: https://univesp.br/sites/ 
58f6506869226e9479d38201/assets/5e44005c7c1bd1571deb67b0/Regulamento_para_o_Projeto_Int

egrador_Fev2020.pdf  . Acesso em: 12 set. 2021. 

https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201
https://univesp.br/sites/58f6506869226e9479d38201
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Essas etapas têm como base o HCD - Human-Centered Design (em português, 

Design Centrado no Ser Humano), um processo usado durante muitos anos para criar 

novas soluções para empresas multinacionais, oportunizando a criação de soluções 

como computadores mais baratos, estratégias de expansão empresarial e até o 

sistema de doação de sangue da Cruz Vermelha, melhorando desta forma a vida de 

milhares de pessoas (IDEO, 2009). 

O HCD ajuda a ouvir de uma forma nova as necessidades das pessoas, criar 

ideias inovadoras para atender a essas necessidades e implementar (grifos do autor) 

soluções que sejam sustentáveis financeiramente. Esse método ajuda as 

organizações a se relacionar melhor com seus clientes, transformando dados em 

ideias implementáveis, facilitando na identificação de novas oportunidades, ganhando 

agilidade e eficácia na criação de novas soluções para o mundo, como produtos, 

serviços, ambientes, organizações e modos de interação. 

O processo do HCD inicia examinando as necessidades, desejos e 

comportamentos das pessoas que se pretende influenciar com as novas soluções. 

Procura-se ouvir e entender o que querem, configurando a “lente do Desejo”. Após a 

identificação do Desejo dos usuários, inicia-se a verificação das soluções através das 

lentes da Praticabilidade e da Viabilidade. Essas lentes são utilizadas com cuidado 

nas fases finais do processo. 

 

Figura 2 - Etapas do HCD - Design Centrado no Ser Humano 

 

Fonte: extraído de IDEO, (2009, p. 5). 
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Realizando as etapas do HCD, consegue-se identificar a “dor”, ou seja, o 

problema das pessoas, da comunidade ou da organização e, após a análise da 

praticabilidade e viabilidade, propõe-se uma solução.  

Trazendo para o contexto de sala de aula, essas etapas são importantes de 

serem desenvolvidas, principalmente quando os estudantes estão no processo de 

elaboração da solução para o problema proposto e, com a análise da praticabilidade 

e da viabilidade econômico-financeira, consegue-se eliminar as propostas inviáveis 

de implementação, seja por não atenderem às expectativas das pessoas, seja por 

serem economicamente inviáveis. 

Conforme a Figura 3, as soluções criadas a partir do Design Centrado no Ser 

Humano devem estar contidas na interseção das três lentes, pois precisam ser 

desejáveis, praticáveis e viáveis. 

 

Figura 3 - Interseção entre as lentes do HCD 

 

Fonte: extraído de IDEO (2009, p. 6). 

 

Conforme descrito por IDEO (2009), o processo de estratégia do Design 

Centrado no ser Humano inicia-se com um problema e continua através das fases do 
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Ouvir (Hear), Criar (Create) e Implementar (Deliver). Durante esse processo, a equipe 

alternará entre o pensamento concreto e o abstrato, identificando temas e 

oportunidades, retornando mais tarde ao concreto com soluções e protótipos. 

 

Quadro 6 - Processo de estratégia do HCD - Design Centrado no Ser Humano 

Ouvir  

(Hear) 

Na fase “Ouvir”, a equipe coleta histórias e se inspira nas pessoas através 

de pesquisas de campo. 

Criar 

(Create) 

Na fase “Criar”, a equipe apresenta no formato de seminário as 

oportunidades, soluções e protótipos5 identificados na audição junto aos 

usuários. É nessa fase que é feita a transição do pensamento concreto ao 

abstrato, procurando identif icar temas e oportunidades para, 

posteriormente, retornar ao concreto com a criação de soluções e 

protótipos. 

Implementar 

(Deliver) 

A fase “Implementar” é o início da execução da solução, através de um 

sistema ágil de modelagem de custos e receitas, estimativa de capacitação 

e planejamento de implementação. É a fase que contribui com o 

lançamento de novas soluções. 

Fonte: extraído de IDEO (2009, p. 7). 

 

No Quadro 7 percebe-se o processo de alternância entre o pensamento 

abstrato e o pensamento concreto durante a elaboração da solução e do protótipo 

para o problema identificado da etapa do ouvir. 

 

  

 
5 Protótipo é uma versão preliminar de um produto ou sistema, desenvolvido num curto espaço de 
tempo com objetivo de testar e validar o produto à ser desenvolvido. Fonte: Conceito: protótipos. 
Disponível em https://www.cin.ufpe.br/~gta/rup-

vc/core.base_rup/guidances/concepts/prototypes_9D1E67A.html . Acesso em: 15 set. 2021. 
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Quadro 7 - O processo HCD (Design Centrado no ser Humano) 

 

Fonte: extraído de IDEO (2009, p. 7). 

 

A implementação do Design Thinking (DT) no desenvolvimento do Projeto 

Integrador da UNIVESP é uma abordagem centrada no ser humano e que promove a 

solução de problemas complexos, estimula a criatividade e facilita a inovação. Através 

da humanização, busca-se compreender de forma empática os desejos e 

necessidades de pessoas impactadas por um problema analisado. 

O DT é composto por etapas que preveem a escuta, a observação, a 

investigação, a projeção de soluções, a prototipagem e a implementação da solução 

(FILATRO;  CAVALCANTI, 2018). 

O termo Design Thinking (em português, pensamento de design) refere-se ao 

modo de pensar dos designers, adotado por meio de colaboração e co-criação no 

projeto, no teste e na implementação de soluções. 

Para Filatro e Cavalcanti (2018), o DT pode ser aplicado nos seguintes 

contextos educacionais: 

. Metodologia de solução de problemas: permite enfrentar problemas comuns no 

cenário educacional, como a evasão, falta de motivação dos estudantes para 

aprender, relacionamento da instituição educacional com a comunidade, entre outros. 

. Abordagem de inovação: permite a criação, teste e implementação de processos, 

serviços e soluções educacionais que promovam a inovação incremental ou 

disruptiva. 

. Estratégia de ensino-aprendizagem: orienta grupos de estudantes no 

desenvolvimento de projetos por meio da adoção do modo de pensar e de estratégias 
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de design. Um ciclo processual do DT pode ser realizado em algumas horas como em 

um workshop, durante um bimestre ou um semestre letivo. Esse tempo dependerá da 

complexidade do problema real a ser investigado, para que as soluções sejam 

propostas, criadas e até implementadas.  

Dependendo do problema analisado, o DT pode ser utilizado visando somente 

a uma aplicação, como a solução de um problema, por exemplo. Ao final do processo, 

os estudantes envolvidos no desenvolvimento de um projeto utilizando DT terão 

experimentado as três aplicações da abordagem em menor ou maior grau (FILATRO; 

CAVALCANTI, 2018). 

Na UNIVESP, o uso do Design Thinking é aplicado como estratégia de ensino 

e aprendizagem nos cursos de graduação a distância. Os grupos de estudantes 

desenvolvem o PI sob orientação de um Mediador presencial, que é o Tutor, 

devidamente capacitado para orientá-los na realização das atividades colaborativas 

previstas em cada etapa do projeto. O trabalho é realizado nos encontros presenciais 

semanais, que são intercalados entre o presencial no polo e o virtual através da 

ferramenta Google Hangouts, em datas e horários previamente definidos.  

O processo de interação e preparação do relatório final do PI é realizado pelos 

grupos de alunos através das ferramentas de colaboração integradas ao AVA, como 

fóruns, Google Hangouts e Google Docs. Esse trabalho dos grupos é realizado em 

três momentos: 

1. Aproximação do tema: seleção de um contexto e problema complexo a ser 

investigado, através da observação e escuta das pessoas envolvidas na análise do 

problema. É nesta etapa que o estudante aplica o Ouvir (Hear) do processo da 

estratégia do HCD – Design Centrado no Ser Humano. 

2. Criação e seleção das melhores soluções para elaboração de protótipos, 

objetivando resolver o problema real investigado. No processo de elaboração do 

protótipo, os estudantes podem lançar mão dos conceitos e métodos do movimento 

Maker6. 

3. Teste dos protótipos para obter pareceres de especialistas do mercado e pessoas 

envolvidas no problema investigado sobre a solução desenvolvida e, por último, a 

produção do relatório escrito deve conter um link para um vídeo de 10 a 15 minutos, 

publicado no YouTube, apresentando o protótipo inicial desenvolvido pelo grupo. 

 
6 A proposta Maker foca na experiência como processo de aprendizagem, onde o estudante passa a 

ser o “maker”, construindo protótipos no conceito faça você mesmo. Fonte: Filatro e Cavalcanti (2018).  
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Esses três momentos assemelham-se ao processo do pensamento reflexivo de 

Dewey (1979, p. 4), que o autor dividiu em cinco fases:  

 

1) situação dif ícil ou perplexa; 

2) def inição da natureza do problema; 
3) sugestão de ideias como hipóteses de solução; 
4) verif icação lógica ou raciocinativa (isto é, por ação interior de pensamento 

ou imaginação) da consistência ou coerência das ideias ou hipóteses com os 
dados do problema, de modo a eliminar as incompatíveis e selecionar a única 
coerente; 

5) verif icação experimental (ou seja, por ação exterior) da única hipótese 
compatível. 

 

 Constata-se que o processo da estratégia do HCD – Design Centrado no Ser 

Humano é concebido em etapas que passam pelo entendimento do problema, criação 

de hipóteses de solução e depois teste do protótipo. Dewey, ao definir as etapas para 

o pensamento reflexivo, também descreve a importância de entender o problema e 

propor hipóteses de solução, e finaliza com a verificação experimental da proposta. 

 A criação de protótipo permite a visualização e o teste das soluções criadas 

pelos grupos, tornando-as reais e contribuindo para o processo de articulação teoria-

prática (FILATRO; CAVALCANTI, 2018). 

O processo de avaliação do PI é feito no final do semestre, quando cada grupo 

entrega o relatório científico final, contemplando os feedbacks dos especialistas. O 

relatório do PI é composto por resumo, introdução, problema e objetivos, justificativa, 

fundamentação teórica, onde os estudantes fazem a relação do protótipo criado com 

os conhecimentos adquiridos nas disciplinas frequentadas, os procedimentos 

metodológicos utilizados na aplicação da ABPP, o Design Thinking para o 

desenvolvimento do projeto, levantamento e análise de dados que envolveu os dados 

coletados, a especificação do protótipo e a análise dos resultados, além da conclusão 

final. 

Os protótipos são compartilhados com todos os estudantes do curso, 

professores, tutores e sociedade, pois os vídeos dos projetos integradores são 

publicados no youtube, onde os estudantes apresentam todas as etapas do 

desenvolvimento do PI e os resultados alcançados. 

Garbin, Cavalcanti e Loyolla (2017) investigaram o uso da estratégia de 

prototipagem adotada como parte da metodologia de aprendizagem na criação de 

soluções para problemas reais, mapeados no desenvolvimento do PI colaborativo a 

partir da articulação de princípios da Aprendizagem Baseada em Problemas e por 
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Projetos (ABPP) e da metodologia do Design Thinking (DT), como forma de estímulo 

e facilitador do processo de aprendizagem ativa centrada na construção de 

conhecimentos.  

O objetivo foi analisar os protótipos criados pelos grupos de estudantes dos 

cursos de graduação da UNIVESP. Para isso, foram analisados a criação de 

protótipos que tinham como objetivo identificar um problema complexo em um 

contexto específico como uma empresa, organização ou instituição educacional, de 

forma que as necessidades das pessoas fossem compreendidas em profundidade 

visando gerar soluções desejáveis, viáveis e praticáveis conforme o processo definido 

pelo HCD. 

O tema central do PI dos estudantes de Licenciatura era “Qualidade em 

Educação”, que objetivava melhorar a interação entre aluno surdo, professor 

intérprete e professor de Química, na aprendizagem dos conceitos de tabela periódica 

e ligações químicas. 

O contexto analisado era de como um aluno surdo deveria ter garantido para o 

seu apoio um profissional que fosse intérprete de Língua Portuguesa para a 

Linguagem Brasileira de Sinais, sendo que o estudante em tal condições tem como 

primeira linguagem a LIBRAS. Assim, seria necessária a tradução dos conteúdos 

abordados em português para o pleno entendimento dos conteúdos visando o 

aprendizado do aluno. 

A prototipagem é uma parte importante do processo, pois seu objetivo é 

proporcionar aos estudantes diferentes visões sobre o processo de projeção e 

maturação de soluções, para que sejam aderentes ao contexto analisado. Depois de 

criados os protótipos, que representam as melhoras soluções criadas, os grupos 

retornam ao campo de observação para ouvir diferentes perspectivas sobre os 

protótipos. 

Esse retorno ao campo de observação, para novamente ouvir diferentes 

perspectivas das pessoas sobre a solução inicialmente proposta, nos remete a 

Bachelard (1996, p. 71), pois, de acordo com sua visão, “... quanto mais breve for o 

processo de identificação, mais fraco será o pensamento experimental”. 

Terminada essa etapa do Ouvir, são realizadas rodadas de discussões com os 

mediadores, colegas de grupo e, com as contribuições e comentários coletados, os 

protótipos são melhorados e, consequentemente, o Projeto Integrador. 
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O protótipo criado pelos estudantes foi um Aplicativo que poderia ser acessado 

por Tablet. Esse aplicativo auxiliava o aluno na comunicação com o professor da 

disciplina de Química. A tradução dos termos era realizada usando o aplicativo que 

adotava a LIBRAS, conforme o vocabulário específico da disciplina de Química. 

Assim, facilitou o rápido entendimento e a compreensão do conteúdo pelo estu dante 

surdo. O aluno poderia clicar na imagem e verificar os símbolos correspondentes em 

LIBRAS que representavam o termo, tornando a comunicação mais garantida. 

Outro ponto ressaltado pelos autores é que os componentes do grupo 

escreveram no relatório final do Projeto Integrador que os conhecimentos de algumas 

disciplinas foram essenciais para o desenvolvimento do protótipo, entre elas as 

disciplinas Educação e Inclusão Social e Psicologia de Aprendizagem, que auxiliaram 

no entendimento de que a inclusão de alunos especiais em salas normais é 

fundamental para a garantia do direito dos estudantes. 

A pesquisa realizada por Garbin, Cavalcanti, Loyolla e Araújo (2017) foi um 

recorte de uma pesquisa institucional com os estudantes do segundo e terceiro 

semestre dos cursos de graduação. Eles responderam de forma voluntária a 

questionários online compostos por questões abertas e fechadas referentes às 

graduações da UNIVESP. Uma das questões fechadas da pesquisa pretendia avaliar 

as etapas do Projeto Integrador ao verificar como as fases Ouvir, Definir o problema, 

Criar, Prototipar e Escrever o texto do Projeto Integrador contribuíram para o 

estudante entender o objeto de estudo. 

Como resultado, os autores avaliaram que, nos processos de DT, as etapas de 

Ouvir e Definir o tema são realizadas com maior intensidade no início do semestre 

com um crescimento contínuo e no terceiro semestre houve um decréscimo na 

avaliação da etapa Ouvir e o crescimento das demais etapas. De acordo com os 

autores, um dos motivos estava relacionado com o tema geral do PI, que era 

“Qualidade na Educação”, por ser muito amplo e passível de adaptações e 

intervenções durante o processo de escrita do PI. Outro dado confirmado foi que a 

etapa de Criar foi a mais bem avaliada pelos estudantes e é nesta fase que despontam 

os protótipos. 

Vimos que a etapa melhor avaliada pelos estudantes foi a Criar, que tem 

relação com o movimento Maker. É neste processo de criação que os alunos têm a 

liberdade de colocar em prática todas as suas aspirações e, com total liberdade, 

propor soluções aos problemas identificados na etapa Ouvir. 
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A pesquisa de Garbin, Cavalcanti e Loyolla (2017) identificou que alguns 

estudantes optam por apresentar seus protótipos de Projeto Integrador na forma de 

esquema de processo, criado com storyboard ou fluxograma. Outros preferem a 

definição de políticas públicas e, nestes casos, a demonstração foi feita por meio de 

texto. Assim todos demonstram sua solução final para as necessidades e problemas 

ouvidos das pessoas durante o desenvolvimento do Projeto Integrador. 

Os autores concluíram que, a partir da análise de protótipos por alunos e 

resultados da avaliação do PI realizada a cada semestre, foi possível identificar que a 

prototipagem tem sido avaliada pelos estudantes como uma estratégia de 

aprendizagem ativa que contribui diretamente para o desenvolvimento do Projeto 

Integrador, que culminou com a criação de um protótipo tangível, que pode ser testado 

e melhorado a partir dos feedbacks recebidos. Ainda conforme os autores, o processo 

de criação e teste de protótipos ocorre em diversos ciclos até que a solução ideal 

esteja pronta para ser implementada. Essa jornada no desenvolvimento do Projeto 

Integrador nos cursos de graduação da UNIVESP tem sido muito enriquecedora para 

todos os envolvidos como estudantes, mediadores, organizações e instituições 

investigadas, gestores educacionais e professores. 

A resolução de problemas complexos criados como tema central dos Projetos 

Integradores da UNIVESP, apoiada em Castellar e Moraes (2016, p. 32) “... é uma 

metodologia que coloca o aluno como protagonista, permitindo a ele mais autonomia 

intelectual”. 

Os Projetos Integradores previstos nos cursos da UNIVESP contemplam as 

práticas como componente curricular, conforme deliberação do Conselho Estadual de 

Educação 154/2017. Por meio de resolução de problemas e da aprendizagem 

colaborativa, os estudantes são expostos a atividades que visam relacionar conteúdos 

curriculares a fundamentos pedagógicos, para o desenvolvimento de conteúdos 

específicos e também de práticas pedagógicas. O PI do curso de Pedagogia é 

desenvolvido em ambientes escolares, com alunos do ensino fundamental. Desta 

forma, conseguem investigar os processos de ensinar e do aprender, levando em 

consideração aspectos do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social de crianças e 

jovens e também podem identificar as dificuldades dos alunos no aprendizado de 

determinados conteúdos. 

São objetivos do Projeto Integrador: 

. desenvolver conhecimentos sobre metodologias de aprendizagem; 
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. propor soluções a problemas encontrados no contexto escolar; 

. aplicar práticas pedagógicas desenvolvidas durante a sua formação; 

. realizar a transposição didática dos conteúdos específicos às situações de ensino 

propostas e discutir, investigar e analisar problemas sociais, culturais e científicos 

relacionados à vida cotidiana e à realidade brasileira. 

 A Matriz Curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP 

contém, no 1º ano, disciplinas partilhadas entre todos os cursos da Licenciatura, 

listadas no Quadro 8. 

 

Quadro 8 - Matriz curricular partilhada do curso de Licenciatura em Pedagogia 

1º semestre 2º semestre 

Pensamento Computacional 
Fundamentos Históricos, Filosóf icos e 

Sociológicos da Educação 

Leitura e Produção de textos Didática 

Ética, Cidadania e Sociedade Escola e Cultura 

Projetos e Métodos para produção do 

Conhecimento 
Projeto Integrador para Licenciatura I 

Matemática básica 
Política Educacional e Estrutura e 

Organização da Educação Básica 

Inglês Avaliação Educacional e da Aprendizagem 

 Psicologia da Educação 

Fonte: extraído de UNIVESP (2020, p. 24). 
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Para o 2º, 3º e 4º anos, o curso possui a Matriz Curricular mostrada no Quadro 9. 

 

Quadro 9 - Matriz curricular da habilitação em Pedagogia segundo ao quarto ano 

3º semestre 4º semestre 5º semestre 6º semestre 7º semestre 8º semestre 

História da 

Educação 

Fundamentos 

da Educação 

Infantil I 

Fundamentos 

da Educação 

Infantil II 

Fundamentos e 

práticas no 

ensino de 

História 

Fundamentos 

e práticas no 

ensino de 

Ciências da 

Natureza 

 

Teorias do 

Currículo 

Alfabetização 

e letramento I 

Letramento 

em LIBRAS 

para 

professores 

Fundamentos e 

prática no 

ensino de 

Matemática 

Organização 

do trabalho 

pedagógico 

Gestão 

escolar 

Projeto 

Integrador 

para 

Licenciatura 

II 

Projeto 

Integrador 

para 

Licenciatura III 

Projeto 

Integrador 

para 

Licenciatura IV 

Projeto 

Integrador para 

Licenciatura V 

Projeto 

Integrador 

para 

Licenciatura VI 

Design 

Educacional 

Educação 

Matemática 

Sociologia 

da Educação 

Educação 

Especial e 

LIBRAS 

Educação 

Mediada por 

tecnologias 

Metodologias e 

Desenvolvimen-

to de Materiais 

Didáticos para o 

ensino  

Educação de 

Jovens e 

Adultos 

Educação 

em espaços 

não formais 

Filosof ia da 

Educação 

Alfabetização 

e Letramento 

II 

Metodologias 

ativas de 

aprendizagem 

Fundamentos e 

práticas no 

ensino de 

Geograf ia 

Educação, 

corpo e arte 
 

Fonte: extraído de UNIVESP  (2020, p. 85). 

 

Podemos destacar, na matriz acima, o objeto de pesquisa desta dissertação, 

que busca identificar o uso das metodologias ativas na formação do pedagogo. Neste 

momento identificamos que a matriz da UNIVESP desenvolve no 5º semestre e aplica 

com os estudantes uma disciplina específica para o estudo das Metodologias ativas 

de aprendizagem, que, em nosso entendimento, colabora para o desenvolvimento dos 

Projetos Integradores que os estudantes realizam durante todo o curso, a partir do 

segundo semestre. Apresentamos em seguida a ementa desta disciplina: 
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Metodologias ativas de aprendizagem 

Objetivos: proporcionar ao aluno uma formação em Educação Básica, fornecendo 

condições favoráveis à sua formação científica no campo da Educação; desenvolver 

metodologias de construção e de análise de situações-problema para sala de aula. 

 

Ementa: A resolução de problemas como produções estratégico-construtivas para a 

aprendizagem e construção do conhecimento. Concepções e tendências 

metodológicas da educação básica. Metodologias Ativas de aprendizagem. 

Resolução de problemas; Interdisciplinaridade e Planejamento. Trabalho em grupo. A 

Avaliação de Ensino e de Aprendizagem na prática Interdisciplinar.Temas 

Transversais. 

 

Bibliografia Base: 

MUNHOZ, A. S. ABP - aprendizagem baseada em problemas: ferramenta de apoio 

ao docente no processo de ensino e aprendizagem. São Paulo: Cengage Learning, 

2016. ISBN: 9788522124091. 

COHEN, Elizabeth G.; LOTAN, Rachel A. Planejando o trabalho em grupo: 

estratégias para salas de aula heterogêneas. 3. ed., Porto Alegre: Penso, 2017. 

ALMEIDA, L. W.; SILVA, K. P.; VERTUAN, R. E. Modelagem matemática na 

educação básica. São Paulo: Contexto, 2012. ISBN: 9788572446976. 

Bibliografia complementar: 

AMBROSE, Gavin; HARRIS, Paul. Design thinking. Porto Alegre: Bookman, 2011. 

(Coleção Design Básico). ISBN: 9788577808267. 

BENDER, W. N. Aprendizagem baseada em projetos: educação diferenciada para 

o século XXI. Porto Alegre: Penso, 2012. ISBN: 9788584290000. 

ARAÚJO, U. F. Temas transversais, pedagogia de projetos e mudanças na 

educação. São Paulo: Summus, 2014. 

BARBOSA, L. M. S. Temas transversais: como utilizá-los na prática educativa? 

Curitiba: InterSaberes, 2013. ISBN: 9788582126233. 

Fonte: extraído de UNIVESP  (2020, p. 95). 

 

Outro curso analisado nesta pesquisa é o curso de Licenciatura em Pedagogia 

da Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). 
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2.1.2 – Sobre a Universidade do Estado de Minas Gerais 

 

A Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG) foi criada pelo Art. 81 do 

Ato das Disposições Constitucionais Transitórias – ADCT, da Constituição do Estado 

de Minas Gerais, com estrutura regulamentada pela Lei nº 11.539, de 22 de julho de 

1994, definindo-a como uma autarquia de regime especial, pessoa jurídica de direito 

público, com sede e foro em Belo Horizonte, com autonomia didático-científica, 

administrativa e disciplinar, com gestão financeira e patrimonial incluídas. 

O campus de Belo Horizonte foi estruturado pela mesma Lei 11.539/1994, 

autorizando a incorporação à UEMG da Fundação Mineira da Artes Aleijadinho – 

FUMA, transformada em duas escolas: Música e Design; a Fundação Escola Guinard, 

e o curso de Pedagogia do Instituto de Educação, que foi transformado na Faculdade 

de Educação. O campus de Belo Horizonte também é composto pela Faculdade de 

Políticas Públicas Tancredo Neves – FaPP. Juntas, contribuem para a consolidação 

do compromisso da UEMG no desenvolvimento de projetos de expansão e 

diversificação dos cursos oferecidos, ampliando o acesso ao ensino superior no 

Estado (UEMG, 2019). 

No interior de Minas Gerais, a UEMG realizou convênios com prefeituras 

municipais, para oferecer cursos com foco em soluções para demandas regionais. 

Em 2010, a Universidade realizou seu credenciamento junto ao Ministério da 

Educação para ofertar cursos de Educação a Distância, inserindo-se na Universidade 

Aberta do Brasil (UAB)7, ofertando Cursos de Aperfeiçoamento, Graduação, 

Especialização e Extensão na modalidade a distância. 

O curso de Pedagogia forma profissionais para atuar com a educação escolar 

na educação infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, em escolas públicas 

e privadas, com base teórico-prática voltada para compreensão do fenômeno 

educacional na contemporaneidade. As áreas de atuação são creches, instituições de 

ensino que oferecem cursos de Educação Infantil e Fundamental, como gestor de 

processos educativos de sistemas e de instituições de ensino e em espaços de 

 
7 Universidade Aberta do Brasil (UAB) é um programa criado pelo governo federal  em 2006, com 
objetivo de aumentar o alcance dos cursos e programas de educação superior através da educação a 

distância, focando principalmente na formação inicial de professores que estão atuando na educação 
básica pública e que não possuem graduação. Outro objetivo da UAB é ampliar o acesso ao ensino 
superior através de um vasto sistema nacional de educação superior a distância. Fonte: Universidade 

Aberta do Brasil (UAB). Disponível em http://portal.mec.gov.br/uab . Acesso em 04 jan. 2022. 
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educação não formais, como organizações não governamentais (ONGs), entre outras 

(UEMG, 2021). 

A modalidade de Educação a Distância desenvolve atividades de ensino e 

aprendizagem envolvendo estudantes e profissionais da educação (professores, 

tutores e gestores) que estejam em lugares e tempos diversos, mediadas pelos 

recursos das Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC). 

Em função da estrutura multicampi e de sua missão de integrar os territórios 

mineiros, a UEMG utiliza a EaD de modo a possibilitar maior capilaridade e 

propagação de suas ações, no âmbito da graduação, pós-graduação e extensão, em 

Minas Gerais. 

As ações da EaD na instituição são desenvolvidas pela Coordenadoria de 

Ensino a Distância, sediada na Reitoria, vinculada à Pró-Reitoria de Graduação 

(PROGRAD). Essa Coordenadoria tem por finalidade assegurar o pleno 

desenvolvimento da EaD na UEMG, incentivar e apoiar a execução de projetos de 

pesquisa, de ensino e de extensão referentes à modalidade a distância. 

Compõem as atividades da EaD as ações do programa Universidade Aberta do 

Brasil, do qual a UEMG faz parte desde 2010. Na UEMG, a Coordenação UAB atua 

junto à Coordenadoria de EaD e tem como função principal coordenar as ações dos 

cursos a distância com fomento da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de 

Nível Superior (CAPES). 

O curso de Licenciatura em Pedagogia na UEMG é ofertado nos Polos de 

Ibirité-MG e na Faculdade de Educação (FaE) em Belo Horizonte-MG.  

O curso de Pedagogia EaD da Faculdade de Educação (FaE) em Belo 

Horizonte-MG, objetivo desta pesquisa, tem como alunos professores que foram 

formados pelo curso Normal de nível secundário e que estão em atuação profissional 

e que, através do convênio da rede municipal da cidade de Belo Horizonte, estão 

tendo a oportunidade de realizar uma formação continuada em serviço. O curso é 

ofertado em turmas fechadas, de acordo com termos de Cooperação e Convênio entre 

a UEMG, os municípios e a UAB/Capes. 

Em conformidade com os objetivos propostos na legislação vigente - Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia – Licenciatura e a Resolução 

CNE/CP nº 02/2015 - a FaE, Campus de Belo Horizonte (CBH) da UEMG implantou 

a proposta de currículo, na modalidade de educação a distância, com a finalidade de 
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atender à demanda educacional para formação inicial de docentes em Licenciatura 

em Pedagogia, lotados e em efetivo exercício na rede municipal de Belo Horizonte. 

A referida faculdade, ao se integrar ao Sistema Universidade Aberta do Brasil, 

a partir de 2010, ampliou seu campo de atuação, tendo formado profissionais 

licenciados em Pedagogia em diferentes cidades do Estado de Minas Gerais. 

A oferta pela FaE/CBH/UEMG do curso de Pedagogia a distância instiga a 

potencialização do uso de tecnologias de educação a distância, sustentadas por uma 

abordagem pedagógica, ao mesmo tempo flexível e consistente, de base sócio-

interacionista, que reconhece e considera os educandos como sujeitos ativos de sua 

formação e desenvolvimento intelectual. 

Depreende-se desse contexto que o professor é o mediador do processo de 

construção de conhecimento, pois a educação a distância é regida tanto pela 

intencionalidade como por um planejamento rigoroso, no que tange ao processo de 

ensino-aprendizagem. Iniciando com a intencionalidade, inserida na concepção de 

educação do projeto político pedagógico8 do curso e finalizando pelo planejamento, 

que assume papel fundamental em todo o processo de ensino-aprendizagem, que 

norteia e sustenta as ações propostas. Assim, o curso possibilita ao aluno construir 

suas aprendizagens de forma autônoma. 

A UEMG utiliza a EaD como uma estratégia por excelência para o 

enfrentamento de desafios do acesso ao conhecimento por meio de diferentes 

linguagens mediadas pelas novas tecnologias, que possibilitam o agir e o interagir dos 

sujeitos de forma efetiva na sociedade. É uma modalidade de ensino desenvolvida 

por sistemas educativos para oferecer educação a setores e grupos da população 

que, por razões diversas, têm dificuldade de acesso ao ensino da forma convencional. 

O objetivo é viabilizar processos de ensino-aprendizagem, proporcionando a interação 

entre professores e alunos, pois apresenta como foco a democratização da tecnologia 

e da informação. 

O curso de licenciatura em Pedagogia pesquisado atendeu a uma necessidade 

da Secretaria Municipal de Educação de Belo Horizonte, que apresentou 940 

professores que atuavam na Educação Infantil e não possuíam graduação.  

 
8 Fonte: Projeto Político Pedagógico. Disponível em 
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_PBH_2019_refor

mulacao_2020_COEPE_24092020.pdf  . Acesso em 18 set. 2021. 

https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf
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Neste momento, identificamos um papel estratégico para a educação, 

desempenhado pela UEMG, ao aproximar-me da Secretaria de Educação do 

município de Belo Horizonte e, através de uma parceria, contribuir com a formação de 

professores que já atuavam na educação infantil, mas não tinham formação superior. 

Essa oportunidade trouxe de volta aos bancos escolares alguns professores que 

estavam há muitos anos sem estudar, o que, além de proporcionar qualidade à 

educação pública, contribui para autoestima destes profissionais. 

Considerando a necessidade de formação de professores da Educação Infantil 

em serviço na Rede Municipal de Belo Horizonte, a UEMG ofertou 470 vagas para o 

Curso de Licenciatura em Pedagogia, na modalidade de educação a distância, para 

atendimento da demanda apresentada pela rede municipal, ou seja, para a formação 

inicial, em serviço, de 470 profissionais, lotados nas nove regionais da cidade de Belo 

Horizonte. Foram aprovados 470 alunos para o segundo semestre de 2019, as outras 

470 vagas seriam submetidas em outro Edital da UAB/Capes. O Processo Seletivo foi 

realizado sob a coordenação da UAB, da UEMG e da Secretaria Municipal de Belo 

Horizonte (UEMG, 2021). 

 

Quadro 10 - Quadro de vagas do Processo Seletivo para o curso de Pedagogia 

Quantidade de vagas – UEMG – UAB 

IES Curso 
Tipo de 

Formação 
Oferta Modalidade UF Município UAB 

Vagas 

2019 

UEMG Pedagogia 
1ª 

Licenciatura 
Especial A distância MG 

Belo 

Horizonte 
Sim 470 

Pedagogia EaD Total 470 

Fonte: extraído de UEMG (2020, p. 15). 

 

O curso de Licenciatura em Pedagogia têm duração de 3.420 horas, atendendo 

aos requisitos legais vigentes relativos à formação de professores. Desenvolvido em 

oito Núcleos Formativos (NF´s), com a duração de quinze semanas letivas cada, 

englobando atividades, temas-disciplina e práticas integradoras de formação, e possui 

a seguinte Matriz Curricular (Quadro 11). 
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Quadro 11 - Estrutura curricular do curso de Pedagogia EaD – FaE/CBH/UEMG 

Núcleos 

Formativos 
Temas-Disciplinas 

I 
Ambientação 

AVA 

Educação e 

Tecnologia 

Filosof ia da 

Educação 

História da 

Educação 

Prática de 

Leitura e 

Produção de 

Texto 

II 
Antropologia 

da Educação 

Sociologia, 

Sociedade e 

Educação 

Psicologia da 

Educação 
Didática  

III 
Avaliação 

Educacional 

Pesquisa em 

Educação I 

Sistema 

Educacional 

Brasileiro 

Psicologia da 

Educação: 

Processos de 

Aprendizagem 

Educação 

Infantil 

IV 

Políticas 

Públicas 

Educacionais 

Múltiplas 

Linguagens e 

Culturas 

Infantis 

Educação e 

Direitos 

Humanos 

Organização 

Curricular da 

Educação 

Básica 

 

V 

Ação 

Docente e 

Sala de aula 

Alfabetização 

e Letramento 

Metodologia 

de Ciências 

Arte-

Educação 
Optativa 1 

VI 
Pesquisa em 

Educação II 

Metodologia 

da 

Matemática 

Metodologia 

da Língua 

Portuguesa 

Projeto 

Político 

Pedagógico 

Optativa 2 

VII 
Educação 

Inclusiva 

Metodologia 

da Geograf ia 

e Histórica 

Gestão da 

Educação 

Básica 

Educação, 

Saúde e 

Sexualidade 

Optativa 3 

VIII LIBRAS 

Corporeidade, 

Movimento e 

Brincar 

Identidade do 

Pedagogo 

Pedagogia e 

Diversidade 
Optativa 4 

Fonte: extraído de UEMG (2020, p. 17). 

  

Identificamos no Núcleo formativo V a disciplina Ação docente e sala de aula. 

Trata-se de uma proposta de TCC, que insere o aluno no protagonismo do processo 

de aprendizagem, ao fazê-lo sair a campo, realizar uma pesquisa e, através desta, 

identificar um problema no contexto da escola pesquisada e apresentar uma proposta 

de possível solução para a instituição. Esse projeto de intervenção trabalha as etapas 

da metodologia orientada para Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas 

(ABRP).  
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Apesar de não constar no PPP do curso a referência dessa abordagem como 

ABRP ou como Metodologias Ativas de Aprendizagem, neste ponto também nos 

deparamos com o objeto de pesquisa desta dissertação, ao identificar o uso da 

metodologia ativa ABRP na formação do estudante de pedagogia da UEMG através 

da proposta de TCC iniciada na disciplina Ação docente e sala de aula, conforme 

ementa da disciplina abaixo: 

 

Núcleo Formativo V 

Ação Docente na Sala de Aula 

Ementa: Sala de aula: perspectiva histórica. Fundamentos das relações pedagógicas. 

Relação professor e aluno. Concepção sociocultural do espaço escolar. Práticas, 

rituais, símbolos e linguagens no contexto da sala de aula. 

Organização do tempo e do espaço no contexto escolar. 

 

Bibliografia Básica 

ALENCAR, Maria do Socorro Macedo. Definição de um problema de pesquisa. Belo 

Horizonte: SEE/ MG, 2003, v. 3. (Coleção Veredas). 

VEIGA, Cynthia Greive. A tessitura das relações de interdependência entre 

alunos e professores na dinâmica histórica da experiência escolar. Belo 

Horizonte: FaE/ UFMG, 2006. (mimeo)  

DUSSEL, Inês; CARUSO, Marcelo. Invenção da sala de aula. São Paulo: Moderna, 

2004. 

FONTANA, Roseli. Mediação pedagógica em sala de aula. Campinas: Autores 

Associados, 1996. 

FREIRE, Paulo; SHOR, Ira. Medo e ousadia – o cotidiano do professor. Rio de 

Janeiro: Paz e Terra, 1986. (Educação e comunicação; v. 18). 

Bibliografia Complementar 

PERRENOUD. Philippe. Práticas pedagógicas, profissão docente e formação: 

perspectivas sociológicas. Lisboa: Nova enciclopédia. 1993. 

DEMO, P. Ser professor é cuidar para que o aluno aprenda. Porto Alegre : 

Mediação, 2004  

Fonte: extraído de UEMG (2020, p. 31). 
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 Objetivando a flexibilização curricular e a possibilidade dos alunos escolherem 

temas-disciplina que sejam correlatos à sua área de interesse, a Faculdade de 

Educação oportuniza a oferta dos seguintes temas-disciplina optativos, a partir do 

Núcleo Formativo V (Quadro 12): 

 

Quadro 12 - Temas-disciplina Optativos 

Natureza: Teórico-práticas 

Optativa: Gestão dos Processos Educativos 

Optativa: Pedagogia da Educação Infantil 

Optativa: Avaliação na e da Educação Infantil 

Optativa: Educação do Campo: fundamentos, conteúdo e metodologia 

Optativa: Educação de Jovens e Adultos: alfabetização de adultos 

Optativa: Educação e Religião 

Optativa: Estudos de pedagogia crítica 

Optativa: Literatura Infanto-juvenil 

Optativa: Construção da identidade da mulher 

Fonte: UEMG (2020, p. 2). 

  

O curso contempla o Trabalho de Conclusão de Curso (TCC) como um requisito 

necessário para a conclusão do curso de graduação a distância de Licenciatura em 

Pedagogia. O TCC é um Projeto de Intervenção, elaborado individualmente pelo 

estudante, já que os alunos são professores da Educação Infantil. O projeto de 

intervenção é iniciado no Núcleo Formativo V, permeado pelas discussões da 

disciplina Ação docente e Sala de aula, em conjunto com as demandas apontadas 

pela prática pedagógica do (a) estudante. 

 O objetivo do Projeto de Intervenção proposto é o exercício da práxis, entendida 

como um processo dialético entre teoria e prática. O aluno deve realizar uma pesquisa 

que será um elemento elucidador da realidade, buscando, assim, novas práticas 

eleitas sob as perspectivas desveladas no esforço teórico. 

 No desenvolvimento deste Projeto de Intervenção, os estudantes deverão 

realizar uma pesquisa bibliográfica sobre os temas de interesse dos grupos e, em 

seguida, delimitar um problema de pesquisa com objetivo de explorar e conhecer 

determinadas realidades, práticas pedagógicas e concepções pedagógicas do 

universo escolar. 
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Somado aos conhecimentos adquiridos nas disciplinas e à sua reflexão sobre 

a prática, que é ponto importante para o estudante durante o curso, o TCC deve ser 

elaborado durante o curso e contemplar subsídios teóricos para discutir a 

problemática anunciada, apontar para uma possibilidade de produção didático-

pedagógica a ser realizada, como uma das estratégias de implementação na escola. 

Esse Projeto de Intervenção é uma concepção pedagógica que insere o aluno 

no centro da aprendizagem, caracterizando uma metodologia ativa, pois os 

estudantes realizarão uma pesquisa organizando um conjunto de materiais 

necessários, com objetivo de identificar um problema no contexto da escola e elaborar 

uma proposta para a instituição. 

Essa atividade curricular contribui para a formação do estudante de pedagogia 

da UEMG e para o aprendizado do processo da metodologia orientada para a 

aprendizagem baseada na Resolução de Problemas, pois, conforme Leite e Esteves 

(2005, p. 1752), 

  

se se pretende que eles venham a adoptar um ensino orientado para 

Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas, então eles deveriam 

ser submetidos a experiências de aprendizagem desse tipo de ensino.  

 

 Com essa experiência durante a graduação, esse aluno estará mais seguro 

para implementar as concepções de metodologias ativas em sua prática pedagógica. 

 

2.2 As metodologias ativas na educação básica: uma revisão de literatura 

 

As metodologias ativas de aprendizagem têm sido utilizadas como estratégia 

para alcançar a aprendizagem significativa e o engajamento dos estudantes nas 

aulas, também como alternativa ao método tradicional de ensino com foco na 

transmissão do conhecimento centrado no professor e como enfrentamento de 

professores ao desinteresse, baixo rendimento escolar, indisciplina e evasão dos 

alunos.  

Outro fator preocupante é que muitos alunos acabam por estudar objetivando 

a realização das provas, utilizando muitas vezes um processo de estudo por 

memorização, sem a preocupação de entender ou relacionar com o conteúdo 

estudado, e que é esquecido após o êxito na avaliação.  



83 
 

A partir destas preocupações com o desinteresse de alunos pelas aulas e da 

procura dos professores por um caminho para levar o aluno ao prazer pelo 

aprendizado e pelo conhecimento a partir de suas aulas, neste capítulo, vamos 

apresentar uma revisão da literatura consultada. 

A revisão bibliográfica, realizada através de buscas na Biblioteca Digital 

Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e no banco de dados internacional 

Education Resources Information Center (ERIC), tinha como objetivo encontrar 

trabalhos produzidos no período de 2018 a 2020, a respeito da aplicação das 

metodologias ativas nas aulas de português, matemática, ciências, geografia e 

história, nas séries iniciais (1º ao 5º ano) do ensino fundamental. 

Nas consultas realizadas na base de dados BDTD, foram utilizados os 

seguintes descritores (Quadro 13). 

 

Quadro 13 - Descritores utilizados nas buscas na base de dados BDTD 

Base de 
Dados 

Descritores utilizados 

BDTD 
Metodologias Ativas; Pedagogia; Geografia; História; Língua 

Portuguesa; Matemática e Ciências 

Fonte: elaborado pelo autor, 2021. 

  

Os descritores foram utilizados de forma isolada e também concatenados, 

utilizando os operadores booleanos AND, OR e NOT (E, OU e NÃO).  

Nas pesquisas realizadas na BDTD utilizando os descritores e operadores 

listados acima, foi obtido o seguinte resultado (Tabela 1). 

 

Tabela 1 - Aplicação das metodologias ativas nas séries iniciais: consulta BDTD 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Fonte: BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações - https://bdtd.ibict.br/vufind/ 

Palavra -chave 
Trabalhos 
resultados 

Trabalhos 
válidos Data 

Metodologias Ativas; Pedagogia; Geografia  45 0 03/11/2020 

Metodologias Ativas; Pedagogia; História 363 2 03/11/2020 

Metodologias Ativas; Pedagogia; Língua Portuguesa 88 2 07/11/2020 

Metodologias Ativas; Pedagogia; Matemática 172 4 08/11/2020 

Metodologias Ativas; Pedagogia; Ciências 734 7 08/11/2020 

Totais: 1.402 15  
Fonte: elaborado pelo autor, 2021. 
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As pesquisas resultaram em um total de 1.402 trabalhos que atenderam às 

buscas realizadas com as palavras-chaves, descritores e operadores utilizados. De 

posse desta relação, todos os trabalhos foram analisados através de leitura e somente 

15 deles atenderam ao requisito de abordar o uso da metodologia ativa nas disciplinas 

de Língua Portuguesa, Matemática, Ciências, Geografia ou História, porém, destes, 

apenas dois foram aplicados nas séries iniciais do ensino fundamental, sendo esses 

selecionados para estudo nesta pesquisa. 

Um ponto que chamou a atenção foi que da totalidade dos 45 trabalhos 

resultantes da pesquisa realizada na base de dados BDTD que abordavam o uso das 

metodologias ativas na disciplina de geografia, nenhum deles foi aplicado nas séries 

iniciais do ensino fundamental, o que é indício de uma carência no estudo da geografia 

nessas séries. 

O fato de apenas dois trabalhos (destacados no Apêndice D) terem sido 

aplicados nas séries iniciais do ensino fundamental demonstra que muito pouco se 

tem pesquisado sobre o uso das metodologias aplicadas às séries iniciais do ensino 

fundamental. Isso pode ser um indicador da falta de preparação dos professores que 

são formados para atuar no ensino fundamental, dificultando a aplicação da 

concepção das metodologias ativas em suas práticas pedagógicas, objeto desta 

pesquisa de mestrado. 

Outra constatação é que, dentre os 15 trabalhos resultantes das buscas, 46% 

referem-se à pesquisa realizada na disciplina de ciências, o que demonstra um 

envolvimento maior dos professores desta disciplina com a pesquisa. 

Nas buscas realizadas na base de dados ERIC, foram utilizados os mesmos 

descritores e operadores, porém, como a plataforma é disponibilizada em inglês, as 

buscas foram realizadas neste idioma (Quadro 14). 

 

Quadro 14 - Descritores utilizados nas buscas na base de dados ERIC 

Base de 
Dados 

Descritores utilizados 

ERIC 
Active Methodologies; Pedagogy; Geography; History; 

Portuguese Language; Mathematics and Science 

Fonte: elaborado pelo autor, 2021. 

 

Dessa base de dados internacional resultou um total de 413 trabalhos 

científicos, conforme a Tabela 2, a seguir. 
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Tabela 2 - Aplicação das metodologias ativas nas séries iniciais: consulta ERIC 

Revisão bibliográfica em ERIC utilizando-se o flag: Apenas revisado por pares 
Período de 2018 a 2020 

Fonte: Education Resources Information Center - 
https://eric.ed.gov/ 

Palavra -chave 
Trabalhos 

resultantes 
Trabalhos 

válidos 
Data 

Active Methodologies and pedagogy = 68 resultados 
Active Methodologies and geography = 3 resultados 

Descriptor: Active Methodologies and geography = 1 resultado 
Descriptor: Active Methodologies and descriptor: geography = 1 
resultado 

73 1 09/11/2020 

Active Methodologies and History = 22 resultados 
Descriptor: Active Methodologies and History = 10 resultados 

Descriptor: Active Methodologies and descriptor: History = 6 resultados 

38 0 28/11/2020 

Active Methodologies AND Portuguese language = 0 resultado 

Descriptor: Active Methodologies and Portuguese language = 0 resultado 
Descriptor: Active Methodologies and descriptor: Portuguese language = 
0 resultado 

Active Methodologies AND Portugue = 1 resultado 
Descriptor: Active Methodologies and Portuguese: 1 resultado 
Descriptor: Active Methodologies and descriptor: Portuguese = 0 
resultados 

1 0 29/11/2020 

Active Methodologies AND Mathematics = 3 resultados 
Descriptor: Active Methodologies and Mathematics = 22 resultados 
Descriptor: Active Methodologies and descriptor: Mathematics = 16 
resultados 

41 0 08/11/2020 

Active Methodologies and Sciences = 169 resultados 
Descriptor: Active Methodologies and Sciences = 91 resultados 
Descriptor: Active Methodologies and descriptor: Sciences = 0 resultados 

260 5 01/12/2020 

Totais: 413 6  

Fonte: elaborado pelo autor, 2021. 

 

Após a consulta à base de dados Eric, todos os trabalhos científicos foram lidos 

e somente aqueles que abordavam a aplicação das metodologias ativas nas séries 

iniciais do ensino fundamental foram selecionados como trabalhos válidos. Com isso, 

tivemos três trabalhos selecionados (destacados nos Apêndices E e F) que envolviam 

metodologias ativas aplicados nas séries iniciais do ensino fundamental, sendo esses 

selecionados para estudo nesta pesquisa.  

Não encontramos na base de dados ERIC trabalhos que abordassem as 

metodologias ativas nas séries iniciais envolvendo as disciplinas de Língua 

Portuguesa, Matemática e História. 

Essa apuração mostrou que, assim como no Brasil, no exterior também existe 

a mesma carência de estudos envolvendo as metodologias ativas nas práticas 

pedagógicas das séries iniciais do ensino fundamental nas disciplinas de Geografia, 

História, Ciências, Língua Portuguesa e Matemática. 
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Recuperando a preocupação de professores com a aprendizagem dos alunos, 

uma forma de contrapor-se a essa atitude de adquirir informação apenas para atender 

à necessidade de realização de prova é trazer para o aluno o contexto de seu cotidiano 

no conteúdo da aula. Dewey chama a atenção para esse assunto no fragmento 

abaixo. 

 

Quando os alunos estudam assuntos muitos distantes de sua experiência, 
assuntos que não despertam curiosidade ativa alguma e que estão além do 

seu poder de compreensão, lançam mão, para as matérias escolares, de uma 
medida de valor e de realidade, diversa da que empregam fora da escola,  
para as questões de interesse vital. Tendem a tornar-se intelectualmente 

irresponsáveis; não perguntam a signif icação do que aprendem, isto é, não 
perguntam qual a diferença trazida pelo novo conhecimento para as outras 
suas crenças e ações. (DEWEY, 1979, p. 41). 

 

Esse desinteresse do aluno é apontado por Weiss e Gohrbandt (2018), como 

um problema enfrentado no ensino pelas escolas onde os alunos estudam apenas 

para as provas e exames e em que o conhecimento adquirido nas aulas é percebido 

por eles como inertes e inúteis. Além disso, frequentemente não podem ser aplicados 

em situações cotidianas do aprendiz, não sendo significativos para suas vidas e, por 

consequência, esquecidos. 

Alinhada a essa questão, a Base Nacional Comum Curricular sugere que nos 

campos de aprendizagem as situações de abordagem do cotidiano dos alunos sejam 

utilizadas, como por exemplo: 

 

(EF01GE06) Descrever e comparar diferentes tipos de moradia ou objetos de 

uso cotidiano (brinquedos, roupas, mobiliários), considerando técnicas e 
materiais utilizados em sua produção. (BRASIL, 2018, p. 371). 

 

Entretanto, Young (2007) preocupa-se com a possibilidade do empobrecimento 

do trabalho pedagógico envolvendo esse cotidiano, como relata em seu estudo 

intitulado “Para que servem as escolas?”. De acordo com o autor, o currículo tem que 

considerar o conhecimento local e cotidiano que os alunos trazem para a escola; 

porém, faz um alerta de que esses conhecimentos não poderão ser utilizados como 

fundamento para o currículo, pois, muitos dos conhecimentos importantes que os 

alunos precisam adquirir não serão locais e sim adversos à sua experiência. 

Para Fonteque (2019), levar em conta o cotidiano do estudante vai além da 

realidade em que ele está inserido, ou seja, implica propiciar avanços nos conteúdos 

abordados, fazendo os conceitos espontâneos que os alunos trazem tornarem-se 
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científicos. Esse entendimento pelo professor da realidade do estudante facilita ao 

docente compreender a relação e formação dos conceitos científicos. 

A abordagem da aprendizagem orientada para problemas está preocupada 

com este fenômeno e em preparar os estudantes para a realidade profissional, a vida 

social e privada. 

Para Weiss e Gohrbandt (2018), o conhecimento que o estudante constrói e 

pode ser aplicado na sua vida cotidiana tende a ter mais ênfase para ele. 

Setiawan, Suharno e Triyanto (2019), que pesquisaram a influência da 

aprendizagem ativa no domínio e aprendizagem dos conceitos de ciências por alunos 

do quinto ano da escola primária de Sorapaten 2, distrito de Klaten, na Indonésia, 

reforçam que a aprendizagem no ensino fundamental deve enfatizar a dimensão 

pedagógica moderna e priorizar a experiência pessoal por meio do processo científico 

que envolve as etapas de observar, formular problemas, propor ou formular hipóteses, 

coletar dados, analisar dados, chegar a conclusões e finalizar com a comunicação dos 

conceitos encontrados. Com base nisso, a aprendizagem deve estar ligada ao meio 

ambiente e à vida cotidiana dos alunos (SETIAWAN, SUHARNO e TRIYANTO, 2019). 

Para os autores, é preciso ter um clima de aprendizagem alinhado ao estágio 

de pensamento dos alunos; caso contrário, a aprendizagem torna-se sem sentido. E, 

para atingir esse clima, a aprendizagem deve exigir que os alunos se envolvam 

ativamente, pois, quando são passivos, apenas recebem informações dos 

professores, existindo uma tendência de esquecer rapidamente o que é estudado. Em 

contrapartida, o processo de ensino e aprendizagem será mais fácil de ser 

compreendido e lembrado por mais tempo pelos alunos quando estes estão 

ativamente envolvidos na aprendizagem, mentalmente, fisicamente e socialmente. 

 
O uso do Modelo de Aprendizagem Ativa pode criar experiências de 
aprendizagem signif icativas de forma a aumentar o conhecimento e a 

compreensão dos alunos na aprendizagem. Além disso, o Modelo de 
Aprendizagem Ativa enfatiza não apenas a atividade mental, mas também a 
atividade f ísica na experiência de aprendizagem. (SETIAWAN; SUHARNO; 

TRIYANTO, 2019, p. 179). 

 

 É importante enfatizar que a atividade a ser realizada através da Metodologia 

Ativa de aprendizagem dever ser aderente, adaptada ao local e à turma de alunos, de 

forma a atender a todos os alunos, inclusive os que possuem deficiência, 

principalmente quando a atividade envolver uma movimentação física dos estudantes. 
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A pesquisa envolveu 28 alunos do quinto ano do ensino fundamental, que foram 

divididos em 2 turmas de 14 alunos, no ano letivo de 2017/2018. A população foi 

dividida em duas classes, resultando em 14 alunos na classe experimental onde foi 

aplicada a metodologia ativa de aprendizagem e 14 alunos na classe de controle.  

Foram aplicados pré-teste e pós-teste sobre a aprendizagem e domínio dos 

conceitos de ciências. Após a análise dos dados, esses foram os resultados (Tabela 

3): 

 

Tabela 3 - Pontuação de dados do domínio de ciência dos alunos 

Classe experimental Classe de controle 

Alunos Pré-teste Pós-teste Alunos Pré-teste Pós-teste 

1 27 60 1 53 67 

2 40 73 2 27 53 

3 53 87 3 53 67 

4 40 73 4 33 60 

5 53 87 5 73 87 

6 60 93 6 33 60 

7 53 87 7 60 80 

8 53 80 8 33 60 

9 60 93 9 53 67 

10 53 87 10 60 73 

11 73 100 11 53 73 

12 40 73 12 73 87 

13 67 93 13 40 60 

14 40 73 14 73 87 

Média 50,86 82,78 Média 51,21 70,07 
Fonte: Setiawan, Suharno e Triyanto (2019, p. 179). 

 

Com base na Tabela 3, a classe experimental obteve a pontuação média no 

pré-teste de 50,86 e a média pós-teste, após aplicação do modelo de aprendizagem 

ativa, foi de 82,78. Enquanto isso, a pontuação média do pré-teste de alunos da classe 

controle foi de 51,21 e a pontuação média pós-teste com prática didática 

convencional, centrada no professor, foi de 70,07. 

Essa pesquisa, aplicada numa turma de quinto ano da escola primária de 

Sorotapten 2 na Indonésia, comprovou que a metodologia ativa aplicada nas aulas de 

ciências foi eficaz no engajamento e aprendizagem dos alunos, pois atingiu um índice 

13,06% superior em relação ao método tradicional de ensino, concluindo que as 

técnicas de aprendizagem ativa permitiram aos alunos abandonarem o papel 
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tradicional de receptores passivos e aprenderam novas habilidades de forma 

significativa (Setiawan, Suharno e Triyanto, 2019). 

Com a realização da pesquisa, os autores concluíram que o Modelo de 

aprendizagem ativa foi útil para reconhecer as limitações, identificar as necessidades 

de aprendizagem dos estudantes e que, na experiência de aprendizagem, as 

atividades física e mental foram enfatizadas. Constataram também que o método de 

Aprendizagem Ativa convida os estudantes a participarem mentalmente e fisicamente 

do processo de aprendizagem e, desta forma, é capaz de mudar o seu comportamento 

de forma eficaz e eficiente. 

Com base nos dados apurados, pode-se afirmar que a aula aplicada com 

Aprendizagem Ativa teve um nível superior de domínio de conceitos quando 

comparada ao modelo convencional de aprendizagem. 

 É neste ponto que as Metodologias Ativas de Aprendizagem têm se destacado 

em relação ao Método convencional, em que o aluno fica sentando de forma passiva 

ouvindo o Professor fazer a transmissão do conteúdo de sua aula. Essa passividade 

gera uma desmotivação no aluno, que perde a conexão com o professor e com a aula 

e, a partir do momento desta desconexão, rompe-se o processo de qualidade da 

aprendizagem. 

 Para Setiawan, Suharno e Triyanto (2019, p. 180): 

 

Os alunos são considerados ativos em aprender se: 
1-Os alunos fazem algo para entender o material; 
2-Os alunos aprendem e descobrem conhecimentos; 

3-Os alunos experimentam conceitos para resolver problemas;  
4-Conduzem discussões em grupo de acordo com as instruções do professor; 
5-Perguntam a outros alunos ou aos professores se eles não entendem o 

problema em questão; 
6-Os alunos comunicam ao professor ou aos outros alunos os resultados de 
seus pensamentos. 

 

Com o estudo, os autores chegaram à conclusão de que todos os indicadores 

de aprendizagem ativa foram atingidos. Os alunos da classe experimental que foram 

expostos ao Modelo de Aprendizagem Ativa tiveram pontuações mais altas no teste 

aplicado, tiveram uma atuação mais efetiva e foram mais motivados para o 

aprendizado do que os estudantes da classe controle, que foram expostos ao modelo 

de aprendizagem convencional. Com base nos resultados da pesquisa e nos testes 

de hipóteses, os autores concluíram que o Modelo de Aprendizagem Ativa influenciou 

o domínio do conceito de habilidade de aprendizagem dos alunos, com um resultado 
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significativo, podendo considerar que o domínio dos conceitos da classe experimental 

foi superior ao da classe controle. 

Vimos com este caso que, quando o professor muda sua postura de centro do 

conhecimento para mediador da aprendizagem e o aluno deixa o papel passivo, de 

mero receptor de informações, e assume uma postura ativa e de protagonista da 

própria aprendizagem, ocorre o desenvolvimento de novas competências e novas 

formas de aprendizagem. 

Assim, a aprendizagem faz sentido para o estudante, fazendo-o ter maior 

motivação para a construção do conhecimento, pois o foco é colocado no processo 

(grifo do autor) de resolução de problemas pelos alunos. Entretanto, para Moraes e 

Castellar (2018, p. 423), “aprender fazendo não pode ser entendido como realizar 

muitas tarefas, mas como o ato de pensar na maneira ou no motivo pelos quais se faz 

algo”. 

Para Herarth (2020), diferentemente de outros métodos, a aprendizagem 

baseada em problemas não foca apenas no resultado, mas no percurso da 

metodologia de aprendizagem na busca pela solução. 

Fonteque (2019) destaca que o trabalho com Resolução de Problemas é um 

processo relativamente lento e que, no caminho da tentativa de resolução, surgirão 

dúvidas, incertezas, medos e frustrações. É neste ponto que uma atividade que 

envolva os alunos é importante para manter a dedicação e o interesse dos estudantes. 

Para a autora (p. 26), “a busca por uma solução para o problema deve ser mais 

valorizada do que a resposta em si”. 

Para Dewey (1979, p. 43), “aprender é próprio do aluno: só ele aprende, e por 

si; portanto, a iniciativa lhe cabe. O professor é um guia, um diretor; pilota a 

embarcação, mas a energia propulsora deve partir dos que aprendem”. 

Corroborando Dewey, Meirieu (1998, p. 86) afirma que 

 

o que mobiliza um aluno, o que o introduz em uma aprendizagem, o que lhe 

permite assumir as dif iculdades da mesma, ou até mesmo as provas, é o 

desejo de saber e a vontade de conhecer. 

 

Portanto, essas metodologias têm como base o ensino e a aprendizagem 

ativos, colocando o estudante como centro do processo e protagonista de sua 

aprendizagem, proporcionando ao aluno passar pelo processo de construção do 
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conhecimento de forma engajada, buscando respostas, explorando possibilidades e, 

de forma colaborativa, refletindo sobre a aplicabilidade da solução proposta. Como as 

metodologias têm como estratégia proporcionar uma atividade prática ao estudante e 

não apenas ouvir-decorar-aceitar, ele associa o aprendizado e a aplicabilidade com o 

seu cotidiano (HERARTH, 2020). 

Essa mesma autora confirma (p. 77) que: 

 

...tornando a experiência realmente signif icativa, a qual ref lete em memória 
de longo prazo (aprendizagem, do ponto de vista do cérebro) e, portanto, 
menos esforço para lembrar-se dos estudos na hora da prova. Após a 

aprovação por nota, aquele aprendizado não será esquecido porque envolveu 
mais redes neurais, fortalecidas pelos processos ativos.  

 

Neste processo de mediação, o professor deixa de atuar como personagem 

central, detentor de todo o conhecimento, e passa a atuar como Tutor do aprendiz, 

um curador de conteúdos, orientando, sendo um facilitador e mediando a 

aprendizagem do estudante. O professor abdica do papel de transmissor de 

conhecimento, sai da frente da sala de aula, passando a ficar e transitar entre os 

alunos, a fim de supervisionar e orientar a realização das atividades. Para Freire 

(1996, p. 25), “saber ensinar não é transferir conhecimento, mas criar as 

possibilidades para a sua própria produção ou construção”.  

Em concordância com Freire, Setiawan, Suharno e Triyanto (2019) ressaltam 

que, quando os estudantes estão passivos ou apenas recebendo informação dos 

professores, há uma tendência de esquecer o que foi ensinado. E que no processo de 

ensino e aprendizagem é mais fácil ser compreendido e lembrado por mais tempo 

pelos estudantes quando estes estiverem ativamente envolvidos na aprendizagem 

mental, física e social. 

A aprendizagem centrada no professor, e transmitida sem uma participação 

ativa do estudante, gera um processo de desinteresse nos alunos. Como apontado 

por Fonteque (2019, p. 28), “o docente precisa ser instigante e acentuar a curiosidade 

do aluno em procurar soluções no sentido de ser protagonista do ensino e o aluno ser 

protagonista da aprendizagem”. 

De acordo com Herarth (2020, p. 8 ): 

 

Como premissa para que essas mudanças se fortaleçam, existem várias 

metodologias, técnicas, práticas pedagógicas e tecnologias que se apoiam 
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na concretização dessas ações, sendo uma das metodologias a 

aprendizagem baseada em problemas (ABP)9. 
 
 

Neste processo de tutoria e curadoria, o professor apoiará, facilitará, incentivará 

e acompanhará o estudante durante toda sua jornada de busca, descoberta e alcance 

do aprendizado. Segundo a autora, as habilidades do professor podem ser um 

problema, se ele não estiver capacitado para o uso das metodologias ativas de 

aprendizagem, pois ele é um exemplo para os estudantes. Para Herarth (2020, p. 79), 

outras dificuldades gerais que podem ser citadas são: 

 

• Nem todos os alunos têm a capacidade de resolver problemas de forma 
sistemática, o que pode causar f rustração em alguns e motivação em 

outros. 

• A identif icação de um problema real pelo docente que seja relevante para 
os alunos, caso contrário, pode gerar desinteresse. 

• A responsabilidade que o aluno assume pela sua aprendizagem, saindo 

de receptor de informações e tornando-se agente protagonista. 

• Possibilidade do aluno se auto avaliar e avaliar seus colegas, 
condicionando a ele a atribuição e responsabilidade da nota.  

• Adaptação do currículo escolar à metodologia ativa ABP, considerando 
tempo de ensino, interdisciplinaridade, apoio dos demais professores da 
instituição etc. 

• As competências comportamentais dos alunos que, por não serem 

desenvolvidas no ensino tradicional, fazem com que os alunos cheguem 
na ABP sem saber como lidar bem com negociação, liderança, trabalho 
em equipe, colaboração, entre outras. 

• Os nativos digitais e imigrantes digitais no mesmo grupo tutorial, quando 
alguns optarão por trabalhar sem muitos recursos tecnológicos, enquanto 
outros talvez só aceitem se a tecnologia f izer parte. 

• A adaptação da instituição de ensino, considerando aspectos e recursos 

f ísicos, bem como a formação docente adequada aos professores.  

 

Uma questão que merece atenção é o nível de escolaridade do estudante, que 

deve ser considerado como fator de avaliação para definição da aplicação da 

metodologia ativa ou não, pois é necessário que os estudantes estejam em um nível 

de escolaridade que os permita refletir, interpretar, propor, questionar, mesmo que 

apoiados pelo professor (HERARTH, 2020). De acordo com a autora: 

 

“para alunos que não tenham ainda essas condições, por fatores vinculados 

à falta de experiência educacional, devem ser analisadas outras formas ativas 

 
9 ABP (do inglês problem-based learning – PBL) surgiu na década de 1960, no Canadá, nos cursos de 
medicina. No Brasil, a partir de 1990 iniciaram as experiências em instituições do Paraná e São Paulo. 

(HERARTH, 2020). 
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de envolvê-los nas atividades, respeitando a maturidade necessária para 

construção do saber. (HERARTH, 2020, p. 60). 

 

Esse contexto de prática pedagógica é desafiador para o professor, pois todo 

o seu trabalho, além de ser pautado por essas metodologias ativas, precisa 

“conversar” na linguagem dos estudantes, que são considerados nativos digitais, ou 

seja, possuem acesso, habilidades, conhecimento da tecnologia, das hipermídias e 

das possibilidades multitarefas. Por outro lado, é possível encontrar, na mesma turma, 

aluno que devido à sua trajetória escolar ou condição de vida, não tenha esse acesso 

à tecnologia facilitado. 

De acordo com Herarth (2020, p. 66): 

 

É praticamente indissociável o uso da aprendizagem baseada em problemas 
com as tecnologias digitais quando nos referimos a esse público específ ico, 
pois eles “precisam” do uso da tecnologia na rotina deles. Por mais que a 

instituição de ensino não tenha estrutura para tanto, os próprios alunos, em 
sua maioria, possuem celular e acesso à internet para utilização nas 
pesquisas individuais e troca de informações do tema. 

 

Nesse sentido, o professor deve identificar o perfil e a geração de sua turma e 

fazer as adequações necessárias. Por exemplo, numa turma de estudantes que 

nasceram antes de 1980, ou seja, aqueles que tentam apropriar-se do grande volume 

de inovações tecnológicas, também chamados de imigrantes digitais, se o professor 

quiser inovar nas tecnologias aliadas à aprendizagem baseada em problemas, poderá 

encontrar resistências. 

Por outro lado, numa turma de nativos digitais, ou seja, crianças e adolescentes 

que já nasceram tendo as tecnologias digitais presentes em seu cotidiano e são super 

conectados, se o professor não utilizar nenhuma tecnologia somada à aprendizagem 

baseada em problemas, provavelmente não terá o engajamento dos estudantes. 

Professores que conseguem entender esses perfis e fazer as adaptações 

necessárias têm grandes possibilidades de alcançar os resultados positivos 

esperados, principalmente na metodologia de aprendizagem baseada em problemas 

(HERARTH, 2020). 

 

 
 
A adaptação da metodologia ativa baseada no público é importante, para 

torná-la mais atrativa. Porém, primeiramente, a adaptação às tecnologias 
precisa ser do professor. Os professores imigrantes digitais não terão a 
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mesma f luência e facilidade perante uma nova tecnologia que um aluno  

nativo digital. Por isso, a primeira e mais importante consciência é de que, 
para aplicar as ferramentas tecnológicas aos alunos, o professor antes 
precisa aceitar, entender a importância, comprar a ideia literalmente de que 

a quebra de paradigmas de formatos convencionais de ensino e a aceitação 
de que as metodologias ativas podem ensinar tanto quanto e ainda mais os 
alunos (HERARTH, 2020, p. 66). 

 

 Um ponto importante a enfatizar é que a aprendizagem baseada em problemas 

não depende exclusivamente de tecnologia, instalações físicas ou tecnológicas. 

Primeiramente, depende da instituição de ensino apoiar a ideia, e depende também 

do professor aceitar a implementação da metodologia ativa, permitindo-se aplicar um 

novo processo de ensino. Acreditando na eficiência e eficácia da metodologia, o 

professor transmite segurança aos estudantes, que se engajam, trabalham de forma 

colaborativa e alcançam o seu objetivo proposto (HERARTH, 2020). 

Weiss e Gohrbandt (2018) apresentam, como metodologia ativa, a 

aprendizagem baseada em investigação. As autoras desenvolveram um estudo em 

duas turmas do 5º ano do ensino fundamental envolvendo um total de 47 alunos com 

idades entre 10 e 11 anos em uma escola primária em Bergisch-Gladbach (Alemanha, 

Estado da Renânia do Norte-Vestfália), objetivando facilitar o processo de resolução 

de problemas da esfera da geografia humana10, através do uso de investigação guiada 

em aulas de geografia. 

As autoras escolheram o 5º ano pois o objetivo era orientar os estudantes em 

relação a métodos científicos aplicados à geografia. Além disso, a turma foi escolhida 

por dois motivos: o primeiro era orientar os alunos o mais cedo possível para métodos 

científicos básicos na geografia. Em segundo lugar, o problema a ser investigado 

pelos alunos tinha que ser um exemplo de uma questão geográfica, deveria sugerir o 

uso dos métodos de entrevista e mapeamento, e tinha que ser viável na maioria das 

escolas. Outro requisito era que o tema tinha que estar próximo da experiência 

cotidiana dos alunos e não pressupor um amplo conhecimento prévio. 

O problema escolhido tomou como ponto de partida a questão de saber se um 

centro comercial localizado nas imediações da escola, e que oferecia produtos para 

as necessidades diárias, atendia adequadamente às necessidades dos idosos, face a 

 
10 Geograf ia humana estuda as relações humanas com o espaço em que vive. SILVA, Wellington 
Souza. Geografia humana. Disponível em https://www.infoescola.com/geograf ia/geograf ia-humana/. 

Acesso em: 22 ago. 2021. 
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uma sociedade cada vez mais envelhecida. Por outro lado, queriam saber também se 

esse centro comercial estava ameaçado pelo crescente comércio eletrônico. 

As autoras concluíram que os estudantes realizaram a pesquisa de forma 

independente, engajadora e entusiasmada. Revelou ainda que os alunos foram ativos 

e autônomos na aprendizagem baseada em investigação. Para elas, os alunos devem 

chegar ao fundamental, que é entender que a pesquisa é um processo, para o qual 

existem inúmeras regras. 

 Já Kornelaki e Plakitsi (2018) utilizaram o museu para promoverem 

conhecimento científico, através da Teoria da Atividade Histórica e Cultural, em inglês 

Cultural Historical Activity Theory (CHAT), como base teórica estruturada para 

concepção e análise de atividades educacionais, enfatizando a aprendizagem ativa e 

interativa, uma teoria predominantemente sociocu ltural que oferece amplo escopo de 

aplicação, vinculando a ciência à cultura e à sociedade. 

 Neste caso, aplicado no Museu Arqueológico de Ionnina, localizado no Parque 

Litharitsa, no centro de Ioannina, na Grécia, temos um exemplo de que é possível 

implementar metodologia ativa sem necessariamente ter um recurso tecnológico 

disponível. Esse exemplo remove o paradigma de que sem tecnologia não é possível 

ter uma aula criativa, engajadora e com a aplicação de metodologia ativa de 

aprendizagem. 

O programa “Thunderbolt hunt” (“caça ao raio”) diferencia-se dos programas 

educacionais mais comuns porque, embora incentive o método científico, foi 

implementado no Museu Arqueológico de Ioannina, caracterizado por ser um 

ambiente de aprendizagem não formal de interesse geral. Esse processo é concebido 

com base em uma série de princípios e em diversos campos, como a teoria 

sociocultural da atividade, a educação científica e a educação museológica 

(KORNELAK; PLAKITSI, 2018). 

Um ponto positivo desta implementação de atividades com estudantes 

envolvendo metodologias ativas é que no museu as pessoas ficam envolvidas com o 

conhecimento, o que permite aos alunos fazer a conexão da ciência com a vida 

cotidiana através de simulações reais, muitas vezes participando ativamente e assim 

despertando o gosto pela investigação científica. Desta forma, o conhecimento faz 

sentido para o estudante e para ele a ciência passa a ser significativa.  



96 
 

Proporcionar ao estudante interagir diretamente com o que aprende pode 

oferecer uma boa experiência de aprendizado para os alunos, além de ser uma 

oportunidade de explorar informações com profundidade. 

Para Dewey (1979, p. 40), 

  

quando alguém está absorvido, o assunto o transporta. Perguntas 

espontâneas lhe ocorrem; uma torrente de sugestões o inunda; depara e 
segue outras pesquisas e leituras; não precisando despender energia em 
prender o espírito ao assunto. 

 

O programa educacional “Caça ao raio” foi implementado visando melhorar a 

qualidade e a eficiência do ensino de Ciências. Aplicado em 2017, envolveu 5 escolas 

públicas, 3 escolas privadas, além de 12 professores, que coletaram gravações de 

vídeo, fotografias, desenhos e anotações de campo, registradas pelos de estudantes 

de 5 a 8 anos (KORNELAKI; PLAKITSI, 2018). 

Para as autoras, as habilidades do método científico surgiram durante a 

implementação do programa e foram identificadas nos diálogos dos estudantes. Além 

disso, competências como comunicar, experimentar, inferir, medir, observar, prever e 

formular hipóteses foram praticadas pelos estudantes durante a implementação. As 

fotos, os materiais ilustrados e os experimentos evidenciaram que o processo de 

experimentar em um museu foi memorável para os alunos e que a comunidade de 

aprendizagem criada influenciou no processo de aprendizagem dos estudantes. 

Kornelaki e Plakitsi (2018) alertam que o gerenciamento do tempo é uma 

habilidade essencial para o professor, que deve observar os estudantes em cada 

atividade, dando o tempo necessário para cada tarefa e passando para a próxima 

quando perceber a perda de interesse por parte dos alunos ou quando a atividade foi 

concluída. Além disso, o professor deve estar atento para deixar os alunos seguirem 

independentes na resolução das atividades e intervir somente quando necessário no 

trabalho desenvolvido pelas equipes, de forma pontual, para ajudá-los a ir mais longe. 

Neste ponto, percebe-se a competência necessária do Professor para mediar 

a aprendizagem dos alunos durante o desenvolvimento das atividades envolvendo 

metodologias ativas e, muitas vezes, no momento de dificuldade dos estudantes, 

deverá monitorar de certa “distância” para que, de forma colaborativa, eles encontrem 

a solução do problema, sem que para isso tenham que perguntar ao professor. O 

processo de dificuldade na tentativa de buscar a resposta para o problema motiva o 
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diálogo e o trabalho colaborativo entre os alunos. O professor transitará atentamente 

entre os grupos de estudantes para identificar o momento certo de fazer suas 

intervenções de forma a guiar os alunos no caminho da provável solução para o 

problema. 

Pois, conforme Meirieu (1998, p. 178): 

 

...na resolução do problema, a tarefa do educador é ajudar cada um a 
identif icar progressivamente as estratégias ef icazes para si e a estabilizá-las  

em função dos resultados obtidos: a ele caberá menos “dar o que cada um 
precisa” do que torná-lo capaz de determinar sozinho suas necessidades e 
de agir como convém. 

 

Araújo (2019) investigou o processo de implementação de um Makerspace em 

uma escola pública na rede municipal do município de Londrina-PR, por meio do 

Design Thinking, propondo uma abordagem instrucional STEM, objetivando 

determinar o impacto pedagógico de um ambiente Maker para a aprendizagem de 

Ciências nos anos iniciais do ensino fundamental. 

O Design Thinking (DT) é uma abordagem centrada no ser humano que 

fomenta a solução de problemas complexos, incentiva a criatividade e desperta a 

inovação. É humanista, porque busca, através de contato com as pessoas, 

compreender de forma empática seus desejos e necessidades para tentar propor 

solução para um problema analisado. É composto por um processo de escuta, 

observação, investigação, projeção de soluções, prototipagem e implementação de 

soluções (FILATRO;  CAVALCANTI, 2018). 

Um destaque para o DT é que seu método incentiva o contato e o diálogo com 

pessoas, muitas vezes com indivíduos não conhecidos, desenvolvendo com isso nos 

estudantes a competência da comunicação e do relacionamento com pessoas. 

O movimento Maker é uma perspectiva ativa de aprendizagem centrada no 

conceito de aprendizagem experiencial, que propõe a criação de protótipos criativos 

desenvolvidos pelos estudantes, a partir de materiais recicláveis ou materiais de baixo 

custo disponíveis na escola ou até na comunidade. O local onde são realizados todos 

os experimentos é chamado de Makerspace, que é o espaço criado e devidamente 

planejado com materiais e ferramentas para os estudantes utilizarem em seu processo 

de criação. 
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A forma de abordagem em sala de aula do ensino por investigação e as 

vantagens de trabalhar com este método constatam-se em forte relação de 

aproximação com o movimento Maker aplicado na educação (ARAUJO, 2019). 

De acordo com Filatro e Cavalcanti (2018, p. 40): 

 

Maker é uma pessoa que participa ativamente de todo o processo de fabricar 

um objeto com as próprias mãos. Por extensão o movimento Maker enfatiza 
a relevância do aprender fazendo, a projeção e a construção de artefatos e a 
fabricação digital. 

 

Para as autoras, nessa perspectiva o foco não está no ensino, mas na produção 

dos estudantes, que usam os conteúdos teóricos aprendidos em sala de aula para 

resolver problemas. 

 Uma forma de implementar o movimento Maker na educação é através da 

criação e utilização de Fab Labs11, que são espaços criados com equipamentos como 

serras tico-tico, impressoras 3D, máquinas de corte laser, arduínos12, kits de robótica, 

pequenos motores, entre outros equipamentos que podem ser utilizados para 

prototipagem de objetos físicos, incentivando a prática da inovação e da criatividade. 

No Brasil, vários Fab Labs estão sendo criados em espaços públicos, objetivando o 

desenvolvimento da colaboração, criação, da co-criação, do trabalho em equipe 

multidisciplinar, da inovação, de startups e da cultura empreendedora.  

 A partir do movimento Maker, uma proposta que vem sendo apresentada por 

países desenvolvidos como uma mudança significativa de aprendizagem é a 

abordagem STEM. O termo é a junção das iniciais Science, Technology, Engineering, 

and Mathematics (Ciências, Tecnologia, Engenharia e Matemática). 

 Um ponto que chama a atenção na abordagem STEM é a interdisciplinaridade, 

que foi enfatizada por Araújo (2019, p. 20): “a proposta visa trazer uma nova 

abordagem de aprendizagem pautada na multidisciplinaridade em sala de aula”. Ainda 

para a autora (2019, p. 24): 

 

 
11 O termo Fab Lab é uma abreviação do termo inglês fabrication laboratory, que pode ser traduzido 

como “laboratório de fabricação”. (FILATRO; CAVALCANTI, 2018).  
12 Arduíno é uma placa de prototipagem eletrônica de código aberto que pode ser programada. O que 
é Arduíno? Disponível em: https://canaltech.com.br/hardware/o-que-e-arduino/. Acessado em: 28 ago. 

2021. 

https://canaltech.com.br/hardware/o-que-e-arduino/
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De acordo com os resultados do PISA13, o ensino de Ciências tem sido algo 

que preocupa pesquisadores, pois o Brasil assume um resultado considerado 
ruim, de acordo com a Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Econômico (OCDE). Esse resultado demonstra a necessidade de reformular 

os ambientes educacionais e a maneira como esses conteúdos são 
transpostos aos alunos brasileiros. Testes como o PISA abordam os 
conteúdos de maneira integrada, exatamente como as disciplinas STEM 

devem ser trabalhadas, o que reforça a importância desse método de trabalho 
no ambiente educacional. 

 

 Para Bacich e Holanda (2020), um aspecto a considerar na abordagem STEM 

é o esforço em tornar a aula de ciências mais instigante. Para as autoras: 

 

Relacionado a isso, está uma grande ênfase dos entusiastas do STEM 
education em romper com um modelo de ensino no qual o aluno recebe o 

conhecimento de forma passiva, substituindo-o por um modelo que se propõe 
a ser ativo e desaf iante, o que também explica uma relação muito próxima 
com a aprendizagem baseada em projetos e problemas. (BACICH; 

HOLANDA, 2020, p.15). 

 

 Os críticos da abordagem STEM identificaram que faltava algo, pois, se o 

propósito do movimento STEM era inovar e transformar os sistemas educacionais, 

seria preciso incluir as ciências humanas e sociais. Daí veio a ideia de STEAM, com 

a inserção do A (arte) no acrônimo (BACICH; HOLANDA, 2020). 

 De acordo com as autoras (p. 20): 

 

O que f icou claro desde que os programas educacionais começaram a 
advogar pela ideia de STEAM é que a arte estaria dentro do movimento como 

adorno, como algo para enfeitar. Ou seja, fazer STEAM passou a signif icar 
continuar construindo robôs e realizando experimentos e projetos, só que 
agora mais embelezados – af inal, este seria o suposto papel da arte: enfeitar 

o que a tecnologia e a ciência produzem no STEM. 

 

 Para Araújo (2019), o movimento Maker de certo modo impacta três 

características revolucionárias: o uso de ferramentas digitais, a cultura do 

compartilhamento e da colaboração e o aspecto de projetos. Ainda para a autora, 

somado ao compartilhar, outros princípios sustentam esse movimento, como as ações 

de fazer, compartilhar, doar, aprender, equipar-se, divertir-se, participar, suportar e 

mudar. 

 
13 O Pisa - Programa Internacional de Avaliação de Alunos – mensura a aprendizagem de estudantes 
de 15 anos através de provas de Leitura, Matemática e Ciências . O que é o Pisa. Disponível em 
http://portal.inep.gov.br/artigo/-/asset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/o-que-e-o-pisa/21206. 

Acesso em: 29 ago. 2021.  
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De acordo com a mesma autora, a implementação de um Makerspace na 

unidade escolar contribuiu para uma reflexão sobre a forma de ensino praticada na 

escola, fazendo com que os docentes pensem no modo como atuavam com os alunos, 

tornando-se um exercício reflexivo em favor de um movimento criativo que foi testado 

em forma de projeto-piloto. 

Além disso, outras ações foram integradas ao processo, como a inserção de 

feiras de ciências que estimularam a pesquisa e a produção científica, 

desenvolvimento de projetos envolvendo a tecnologia e linguagem de programação, 

mudança na postura do docente em relação à sua prática pedagógica, alteração no 

processo de avaliação, maior participação e engajamento dos estudantes em relação 

ao conteúdo aprendido e avanço no desenvolvimento e nos aspectos sociais da 

aprendizagem (ARAUJO, 2019). 

 Nesta implementação do Makerspace em uma escola pública visando melhorar 

a aprendizagem dos estudantes no ensino de ciências, foi necessário o envolvimento 

de toda a comunidade escolar, composta por direção, professores e familiares dos 

estudantes. Ficou claro o desafio da falta de estrutura inicial mas, após a 

conscientização de todos esses “atores” pertencentes à comunidade escolar e o 

trabalho coletivo, foi possível identificar um espaço que funcionava como um depósito 

de materiais fora de uso e transformá-lo em um novo espaço de aprendizagem.  

Foi necessária a pintura da sala, que os pais se voluntariaram a realizar, e 

percebeu-se na pesquisa que, no início, o Makerspace funcionou com mobiliário 

disponível no local, que não era o ideal, mas com o tempo foi-se substituindo por 

mobiliário mais adequado ao trabalho em grupo e em estações de aprendizagem, 

facilitando a circulação do Professor entre as equipes. 

 Nesta pesquisa de Araújo (2019), foi possível aferir que a criação do 

Makerspace transformou positivamente a escola em todos os sentidos. Melhorou a 

aprendizagem em Ciências dos estudantes das séries iniciais do ensino fundamental 

por meio do ensino por investigação e aprendizagem de projetos, os estudantes 

passaram a apresentar seus trabalhos através de seminários, os professores 

alteraram sua forma de ministrar aulas e avaliar os estudantes e, com a 

implementação dessa proposta, a escola se tornou apta a receber um recurso 

financeiro através de um convênio com o governo federal para ampliação do 

Makerspace, o que proporcionou a aquisição de equipamentos e recursos 

tecnológicos.  
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Com este convênio, o Makerspace passou a atender os alunos da escola e 

todos os jovens interessados. 

Fonteque (2019) investigou a formulação de problemas por estudantes, a partir 

de uma situação apresentada, na qual o aluno tem que formular um problema. A 

intenção da autora foi descobrir quais aspectos de criatividade emergem quando 

alunos do quarto e sétimo ano do ensino fundamental de duas escolas públicas do 

município de Londrina-PR elaboram seus problemas de matemática, sem a 

interferência direta do professor. O aporte teórico utilizado foi a metodologia da 

Resolução de Problemas. 

Para a autora (p. 20): 

 

Em se tratando da metodologia de Resolução de Problemas, é importante 
diferenciar um “problema matemático” de um “exercício matemático”, até 

porque é comum no contexto da sala de aula ouvir de professores a 
expressão “resolução de problemas” para se referir a atividades de “resolução 
de exercícios”, o que difere ao menos no entendimento adotado neste texto.  

  

 A diferença principal entre exercício e problema é que na realização de 

exercício, ocorre a aplicação de uma fórmula ou um procedimento já conhecido, com 

objetivo de praticar através da repetição da execução, e a resolução de um problema 

exige o pensamento crítico para interpretar o desafio proposto, pensar sobre o 

caminho para resolução, conversar com os pares, criar, pesquisar em acervos de 

apoio e seguir uma trajetória desconhecida até a solução.  

Portanto, a resolução de problemas exige uma série de competências nos 

alunos, que se complementam formando uma equipe multidisciplinar quando 

trabalham de forma colaborativa e em equipe. Nesse sentido, resolver um problema 

exige esforços dos alunos e são exatamente nesses esforços que se concretizam 

aprendizagens, pois aprender é ação daquele que se dedica à tarefa (FONTEQUE, 

2019). Ainda, segundo a autora (p. 22): 

 

Pensar a Resolução de Problemas como atividade prática diária de sala de 
aula implica a necessidade de o professor estabelecer um rigoroso 

acompanhamento das ações dos alunos e do cumprimento de metas.  

 

 As atividades aplicadas aos estudantes foram definidas procurando contemplar 

conceitos relacionados à Matemática, à música, à imagem, etc. Desta forma, a 

pesquisadora selecionou diversas imagens de domínio público, que eram entregues 
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aos estudantes e estes tinham que formular um problema a partir da imagem recebida. 

Também foi entregue aos alunos a letra da música “Pomar” do grupo Palavra cantada 

(FONTEQUE, 2019). 

 Os problemas criados pelos alunos apresentaram as experiências dos 

discentes e seus conhecimentos prévios sobre os contextos matemáticos, momentos 

de situações do dia-a-dia, situações de criatividade em diversos momentos e aspecto 

fora do contexto de sala de aula, o que foi classificado como originalidade pela autora. 

 No total foram realizadas 6 atividades e a coleta dos dados revelou que, apesar 

dos alunos terem apresentado dúvidas quando estavam formulando os problemas a 

partir das imagens e da letra da música, a prática de formular problemas proporcionou 

ao professor conhecer como pensam os estudantes sobre os conteúdos matemáticos 

e contextos extra matemáticos e sobre como a estrutura de um problema constituiu 

uma prática pedagógica com aspectos de criatividade (FONTEQUE, 2019). 

 Conforme afirmam Moraes e Castellar (2018), não existe uma metodologia de 

ensino que sozinha garantirá êxito na aprendizagem dos estudantes e que aqueles 

que trabalham com a abordagem da aprendizagem através da metodologia ativa 

devem ter cuidado com o mito de que o fazer garante a aprendizagem ativa e que, ao 

ouvir, o aluno formulará suas hipóteses e com isso se apropriará de conhecimentos e 

teorias.  

 Vimos até aqui que o processo de metodologia ativa aplicado à prática 

pedagógica requer uma série de competências e habilidades do professor, entretanto, 

os resultados evidenciados pelos estudos demonstram que a qualidade de 

aprendizagem do aluno atingida é um fato que ratifica a importância desta concepção 

metodológica. 
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CAPÍTULO 3 - AS METODOLOGIAS ATIVAS NA FORMAÇÃO DOS PEDAGOGOS: 

UMA PERSPECTIVA NECESSÁRIA? 

 

Este capítulo traz o estudo do currículo. Entretanto, nossa proposta não é de 

esgotar este assunto, visto o termo compreender diversos conceitos. O abordaremos 

no contexto do curso de licenciatura em pedagogia. Faremos uma análise da matriz 

curricular dos cursos de pedagogia das IES pesquisadas, UEMG e UNIVESP, 

confrontando com o estudo realizado por Gatti e Barreto (2009), que organizaram um 

projeto concebido pela UNESCO e apoiado pelo Ministério da Educação, onde foi 

realizado o desenvolvimento de um amplo estudo sobre a formação inicial  e 

continuada e a carreira dos professores no Brasil. 

Em seguida, apresentaremos possíveis encaminhamentos como sugestões 

para aplicação na formação de pedagogos, futuros professores das séries iniciais do 

ensino fundamental.  

 

3.1 As metodologias ativas no curso de licenciatura em Pedagogia da UEMG e 

UNIVESP: confronto da bibliografia e possíveis encaminhamentos para abordar 

as metodologias ativas 

 

 Durante o percurso da vida do estudante, o conhecimento e experiências 

adquiridos na escola e no ensino superior constituem o seu currículo. Portanto, o 

currículo representa todo o trajeto formativo do sujeito e, para o profissional da 

educação, é fundamental conhecer essa importância e projetar sua organização, 

sendo consciente da consequência e de seus resultados (BES, 2020). 

 Ciente do momento contemporâneo em que vivemos, impactado diretamente 

pelas TDICs, que aceleram o processo de mudanças sociais, planejar, desenvolver e 

construir um currículo escolar exige muito conhecimento sobre as relações 

epistemológicas, sociológicas e metodológicas envolvidas no processo de 

organização do conhecimento, bem como nas conexões das pessoas com a 

sociedade, procurando preparar o aluno para o mundo real (BES, 2020). 

 Kramer (1997) não estipula divergência conceitual entre proposta pedagógica 

e currículo. A autora entende currículo como uma opção curricular abrangente, 

dinâmica, adaptável, sendo a maneira de construir a proposta pedagógica, 
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conectando-o ao cotidiano escolar. Assim, congrega tanto aspectos teóricos quanto 

diretrizes práticas e origem técnica que possibilita sua concretização. 

 Continuando nessa linha, para a autora, “uma proposta pedagógica é um 

caminho, não um lugar. Uma proposta pedagógica é construída no caminho, no 

caminhar” (Kramer, 1997, p. 19). 

 Entretanto, antes de continuar no conceito de currículo, é importante definir 

ensino e aprendizagem. Para Sacristán (2000 apud BES, 2020, p. 14), o ensino 

representa a intenção de transmitir, propor algo ou esclarecer os outros. Assim, 

atividade e conteúdo ficam sempre ligados. A atividade é mais explícita, realizada em 

ambientes formais de ensino e, por este motivo, muito conhecida. Porém, em relação 

ao conteúdo, ao se definir o que ensinar, tem-se uma questão obscura, devido às 

relações de poder que são peculiares ao conceito de cu rrículo. 

De acordo com o autor, devido à complexidade da escola, é importante 

questionarmos de quem e de que o currículo está a serviço. Ainda conforme o autor, 

o currículo é um processo em que se entrelaçam sujeitos, processos e sistema social 

que servem de patrocínio e amparo, pois sua característica é de atender a variadas 

expectativas do aprendiz, que é um sujeito plural (apud BES, 2020, p. 14). 

Podemos identificar as diferentes dimensões do currículo na Figura 4. 

 

Figura 4 - Diferentes dimensões do currículo 

 

Fonte: adaptado de Bes (2020, p. 15). 
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 Os autores trabalham o currículo como processo, abordando, além do contexto 

escolar, o ambiente externo à escola, que causa interferências, pois os sujeitos que 

nela atuam são sociais. Além disso, apresenta cinco dimensões a serem consideradas 

em relação ao currículo: o prescrito ou regulamentado, o planejado, o em ação e o 

avaliado. Para o autor, por ser o currículo processual, todas as dimensões se 

complementam, se relacionam em diferentes contextos, sem que haja exclusão, 

destacando que em cada uma dessas dimensões o currículo é desenhado pelos 

sujeitos ou instituições que atuam sobre ele. 

 

O currículo prescrito se corporif ica nos documentos curriculares, como por 

exemplo, as Diretrizes Curriculares Nacionais, a Base Nacional Curricular 

Comum (BNCC), dentre outros), que determinam e normatizam os 

conteúdos, as habilidades e competências gerais que deverão ser 

asseguradas a todos. (BES, 2020, p. 16). 

 

 Vemos que, através das orientações regulatórias, como as Diretrizes 

Curriculares Nacionais e a BNCC, são definidos conteúdos mínimos que devem ser 

ensinados nos cursos. Desta forma, qualquer proposta de alteração no currículo de 

um curso deve estar em conformidade a essas instâncias regulamentares. 

 A resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006 instituiu as Diretrizes 

Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia Licenciatura, definindo princípios, 

condições de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu 

planejamento e avaliação pelos órgãos dos sistemas de ensino e pelas instituições de 

educação superior do país, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP números 

5/2005 e 3/2006 (BRASIL, 2006). 

 De acordo com a resolução, a estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a 

diversidade nacional e a autonomia pedagógica das instituições, será constituído de: 

I – um núcleo de estudos básicos; 

II – um núcleo de aprofundamento e diversificação de estudos; 

III – um núcleo de estudos integradores que proporcionará enriquecimento curricular. 

 Gatti e Barreto (2009) realizaram um amplo estudo sobre a formação inicial  e 

continuada e a carreira dos professores no Brasil. O objetivo foi oferecer às diversas 

autoridades da administração educacional do Brasil uma análise crítica da situação 
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vigente no momento, com orientações e recomendações, para serem utilizadas como 

aportes para uma real valorização dos professores. 

 As autoras criaram categorias de análise para facilitar a diferenciação das 

estruturas curriculares. Para elas, a categoria Fundamentos teóricos da educação 

inclui disciplinas que apresentam uma base teórica ao estudante, dentro das seguintes 

áreas do conhecimento: Antropologia, História, Psicologia, Sociologia, Estatística, 

além de outras associadas à área da educação. 

 Analisando a matriz curricular das duas IES pesquisadas nesta dissertação, 

temos as seguintes disciplinas (Quadro 15): 

 

Quadro 15 - Comparativo das matrizes curriculares: categoria fundamentos 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

História da Educação 90h Matemática básica 80h 

Antropologia da Educação 90h Educação Matemática 40h 

Sociologia, Sociedade e Educação 90h 

Fundamentos Históricos, 

Filosóf icos e Sociológicos da 

Educação 

80h 

Psicologia da Educação 90h Psicologia da Educação 80h 

Psicologia da Educação: Processos 

de Aprendizagem 
90h História da Educação 80h 

Filosof ia da educação 90h Filosof ia da Educação 80h 

  Sociologia da Educação 80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020). 

 

Percebe-se que existe uma certa padronização entre as disciplinas da matriz 

curricular do curso de Pedagogia EaD das IES pesquisadas, com exceção das 

disciplinas Matemática básica e Educação matemática, incluídas na matriz curricular 

do curso de Pedagogia da UNIVESP. Apesar de não ser a disciplina Estatística, 

proposta pelas autoras Gatti e Barreto, trata-se de disciplinas da área de exatas que 

possui como proposta o ensino da Matemática.  

  Na categoria Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais, as autoras 

selecionaram disciplinas de conhecimento pedagógico focadas na formação 

abrangente da área de atuação do professor e dos demais profissionais da educação. 

Essas são as disciplinas que, conforme as autoras, tratam da estrutura e 
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funcionamento do ensino: Estrutura e funcionamento da educação básica, 

Financiamento da educação básica, Fundamentos da Gestão Educacional, 

Legislação da educação básica e Planejamento e Políticas Educacionais. 

 Com relação a essa estrutura, verificando a matriz curricular das IES 

pesquisadas, foram encontradas as disciplinas alinhadas no Quadro 16. 

 

Quadro 16 - Comparativo das matrizes curriculares: categoria conhecimentos 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Organização curricular da 

educação básica 
90h 

Políticas educacionais e estrutura e 

Organização da Educação básica 
40h 

Gestão da educação básica 90h 
Projeto e métodos para produção 

do conhecimento 
40h 

Políticas públicas educacionais 90h   

Sistema educacional Brasileiro 60h   

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020).  

 

 No Quadro 16 encontra-se a matriz curricular da UEMG, com um foco maior 

em disciplinas que abordam a estrutura e gestão da educação básica, englobando as 

Políticas educacionais e o Sistema educacional brasileiro. Já na matriz da UNIVESP 

tem-se uma disciplina de 40 horas que aborda as Políticas Educacionais e Estrutura 

e organização da educação básica e outra envolvendo Projeto e métodos para 

produção do conhecimento; entretanto com uma baixa carga horária, totalizando 80 

horas. 

Para as disciplinas que tratam do currículo, as autoras selecionaram: Currículo 

- políticas e práticas, Currículo da educação básica I, Currículo e aval iação, Currículo 

e cultura, Avaliação da aprendizagem, Currículo e Projeto Político Pedagógico e 

Elaboração de Projeto Pedagógico. Encontramos o seguinte na matriz curricular as 

IES pesquisadas (Quadro 17): 
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Quadro 17 - Comparativo das matrizes curriculares: categoria currículo 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Organização Curricular da 

Educação Básica 
90h Teorias do currículo 80h 

Projeto Político Pedagógico 60h 
Avaliação educacional e da 

aprendizagem 
80h 

Avaliação educacional 60h   

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020). 

 

 Encontramos na matriz curricular da UEMG uma disciplina que aborda o Projeto 

Político Pedagógico, outra que trata da Avaliação educacional. Porém, chama a 

atenção a disciplina Organização Curricular da Educação Básica, com uma carga de 

90 horas. Isso demonstra importância que a IES dá ao estudo do currículo na 

formação de seu aluno, futuro pedagogo. Já na matriz curricular do curso de 

Pedagogia da UNIVESP é ofertada a disciplina Teorias do currículo e de Avaliação 

educacional e da aprendizagem, ambas de 80 horas. Essas disciplinas são 

fundamentais para a formação do pedagogo, pois referem-se a atividades que 

interferem diretamente no projeto pedagógico de uma escola. 

Nas disciplinas que tratam da gestão escolar (Quadro 18) as autoras indicaram: 

Coordenação do trabalho na escola, Função do Diretor, Gestão da unidade de ensino, 

Gestão e Coordenação do trabalho pedagógico no ensino fundamental (supervisão, 

administração e orientação), Dimensões da ação supervisora e Organização do 

Trabalho Pedagógico. 

  

Quadro 18 - Comparativo das matrizes curriculares: categoria gestão escolar 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Gestão da educação básica 90h Gestão escolar 80h 

Optativa: Gestão dos Processos 

Educativos 
30h 

Organização do trabalho 

pedagógico 
80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 
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 Ambas as matrizes curriculares das IES pesquisadas ofertam disciplinas 

focadas na aprendizagem voltada para a Gestão da educação e o trabalho do 

Pedagogo. 

Nas disciplinas que tratam do ofício docente as autoras selecionaram: Ensino 

de identidade docente, Ética Profissional e Formação de Professores. 

 

Quadro 19 - Comparativo das matrizes curriculares: categoria ofício docente 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Ação docente e sala de aula 60h Ética, cidadania e sociedade 40h 

Identidade do Pedagogo 90h   

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

 Esse assunto é bem explorado na matriz curricular do curso de pedagogia da 

UEMG, conforme demonstrado no quadro 19, através de disciplinas que abordam a 

práxis e a identificação do pedagogo. Já na matriz curricular da UNIVESP 

identificamos uma disciplina de 40 horas que aborda a Ética, a cidadania e a 

sociedade. 

 A terceira categoria criada pelas autoras refere-se a conhecimentos voltados à 

formação específica, incluindo disciplinas que apresentam instrumental para atuação 

do docente. Os conteúdos do currículo da Educação básica (infantil e fundamental) 

são: Alfabetização e letramento, Arte e educação, Conhecimento lógico-matemático, 

Educação matemática, Leitura e escrita e Língua portuguesa. 

 Sobre essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das IES 

pesquisadas (Quadro 20): 
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Quadro 20 - Comparativo das matrizes curriculares: formação específica 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Alfabetização e letramento 90h Alfabetização e letramento I 80h 

Pedagogia e diversidade 60h Alfabetização e letramento II 80h 

Arte-educação 90h Letramento em   para professores 80h 

Prática de Leitura e Produção de 

Texto 
60h Educação, corpo e arte 80h 

LIBRAS 60H Leitura e Produção de Textos 80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

 Nesta categoria, destacam-se as disciplinas Alfabetização e letramento, Prática 

de leitura e produção de texto e LIBRAS, presentes em ambas as matrizes curriculares 

das IES pesquisadas. 

 As autoras também criaram uma categoria de didáticas específicas, 

metodologias e práticas de ensino, que podem ser atendidas através das seguintes 

disciplinas: Conteúdo e metodologia de Língua Portuguesa, Conteúdo e metodologia 

de Matemática, Didática do ensino de História, Fundamentos e metodologia do ensino 

de Ciências Naturais, Fundamentos e metodologia de Língua Portuguesa nos anos 

iniciais do ensino fundamental, Fundamentos teórico-metodológicos do ensino de 

Geografia, Língua Portuguesa: conteúdos e didáticas, Metodologia do ensino da 

Educação Física, Prática de ensino, Metodologia da Língua Portuguesa, e Pesquisa 

em Educação na prática de ensino. 

 Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 21): 
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Quadro 21 - Comparativo das matrizes curriculares: didáticas específicas 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Metodologia da Matemática 90h 
Fundamentos e práticas no ensino 

de Matemática 
80h 

Metodologia da Língua Portuguesa 90h 
Metodologia e Desenvolvimento de 

Materiais Didáticos para o Ensino 
80h 

Metodologia de Ciências 90h 
Fundamentos e práticas no ensino 

de Ciências da Natureza 
80h 

Metodologia da Geograf ia e 

História 
90h 

Fundamentos e práticas no ensino 

de História 
80h 

Didática 60h 
Fundamentos e práticas no ensino 

de Geograf ia 
80h 

Pesquisa em Educação I 60h Didática 80h 

Pesquisa em Educação II 60h 
Projeto Integrador para 

Licenciatura I, II, III, IV, V e VI 
480h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

 Encontramos nas duas matrizes curriculares as disciplinas que fundamentam e 

abordam as metodologias de ensino das disciplinas das séries iniciais do ensino 

fundamental, sendo elas a Matemática, a Língua Portuguesa, a Ciências, a Geografia 

e a História.  

Um ponto de atenção é que não identificamos a disciplina de Metodologia de 

ensino da Língua Portuguesa na matriz curricular da UNIVESP. Por outro lado, essa 

instituição trabalha a metodologia e o ensino da disciplina de Geografia e História 

separadamente, com duas disciplinas de 80 horas cada. Já a matriz curricular da 

UEMG trabalha a metodologia do ensino da Geografia e História em uma única 

disciplina de 90 horas. 

Nas matrizes curriculares das duas IES pesquisadas, encontramos a disciplina 

de Pesquisa em Educação. Chama a atenção a forma como as instituições trabalham 

a disciplina no curso.  

No caso da UEMG, no terceiro semestre do curso, é ofertada a disciplina 

Pesquisa em Educação I. Posteriormente, no sexto semestre, é ofertada a disciplina 

Pesquisa em Educação II. De acordo com o Projeto Político Pedagógico do curso, 

essas disciplinas possibilitam a articulação entre ensino, pesquisa e extensão, pois os 



112 
 

estudantes são professores efetivos da rede municipal de Belo Horizonte, lotados em 

escolas municipais de educação infantil, e isso proporciona uma grande possibilidade 

de inserções desses estudantes com os Núcleos de Pesquisa e dos Projetos de 

Extensão desenvolvidos na Faculdade de Educação da UEMG (UEMG, 2020). 

 Já a UNIVESP trabalha a pesquisa em educação através da disciplina Projeto 

Integrador (PI), que inicia no segundo semestre. Essa disciplina é semestral e possui 

80 horas em cada semestre, totalizando 480 horas ao final do curso. Os alunos 

trabalham de forma colaborativa em pequenos grupos e pesquisam com objetivo de 

resolver situações-problema aderentes à realidade e ao cotidiano da área de 

conhecimento do curso. 

 No desenvolvimento dos PIs, os estudantes vão até os espaços escolares para 

desenvolver o projeto com alunos do Ensino Fundamental. Desta forma, os alunos 

investigam in loco os processos de ensino e aprendizagem, considerando aspectos 

do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social de alunos das séries iniciais do ensino 

fundamental, e identificam dificuldades de aprendizagem de conteúdo. 

 

Nesse sentido, são objetivos dos Projetos Integradores: desenvolver 

conhecimentos sobre metodologias de aprendizagem; propor soluções a 

problemas encontrados no contexto escolar; aplicar práticas pedagógicas 

desenvolvidas durante a sua formação; realizar a transposição didática dos 

conteúdos específ icos às situações de ensino propostas e discutir, investigar 

e analisar problemas sociais, culturais e científ icos relacionados à vida 

cotidiana e à realidade brasileira. (UNIVESP, 2021, p. 12).  

 

 As autoras Gatti e Barreto (2009), também definiram uma categoria de saberes 

relacionados à tecnologia: Gestão de Mídias Educacionais, Informática aplicada à 

educação e Recursos tecnológicos para educação, focados na utilização. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 22): 

 

Quadro 22 - Comparativo das matrizes curriculares: saberes de tecnologia 

UEMG UNIVESP 

Disciplina Carga horária Disciplina Carga horária 

Ambientação AVA 15h Pensamento computacional 80h 

Educação e Tecnologia 75h Educação mediada por tecnologias 80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 
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 Identificam-se na matriz curricular da UEMG duas disciplinas envolvendo o 

assunto saberes da tecnologia, sendo uma focada no conhecimento e uso do 

Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) e outra que aborda o tema da educação e 

tecnologia, totalizando as duas uma carga horária de 90 horas. 

 Na matriz curricular do curso de pedagogia da UNIVESP, são aplicadas 160 

horas para o estudo de Pensamento computacional e Educação mediada por 

tecnologias. 

 A quarta categoria criada pelas autoras refere-se a conhecimentos relativos às 

modalidades e níveis de ensino específicos (Quadro 23). São elas: Fundamentos da 

educação infantil, Didática do Ensino da matemática na Educação infantil e História 

da Educação infantil. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas: 

 

Quadro 23 - Comparativo das matrizes curriculares: níveis de ensino 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Educação infantil 90h 
Fundamentos da Educação Infantil 

I 
80h 

Múltiplas Linguagens e Culturas 

infantis 
90h 

Fundamentos da Educação Infantil 

II 
80h 

Corporeidade, movimento e brincar 90h   

Optativa: Pedagogia da Educação 

infantil 
30h 

  

Optativa: Avaliação na/da 

Educação infantil 
30h 

  

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

Percebemos que a educação infantil é uma preocupação na formação do 

Pedagogo nas duas IES pesquisadas, pois ambas ofertam disciplinas para abordar o 

universo da educação infantil. No caso da UEMG, a ênfase na educação infantil é 

maior, pois são ofertadas três disciplinas voltadas à educação infantil, além de mais 

duas disciplinas optativas, pois, a partir do quinto semestre, o estudante deve cursar 

também uma disciplina optativa concomitantemente às outras disciplinas da matriz 
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curricular do curso. Já a UNIVESP aborda os fundamentos da educação infantil em 

duas disciplinas, totalizando 160 horas de estudos. 

Outra categoria criada pelas autoras refere-se à educação especial: 

Desenvolvimento e aprendizagem: especificidades das pessoas com deficiência, 

Educação especial e inclusão e Concepção e Metodologia do ensino de deficiências 

múltiplas. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 24): 

 

Quadro 24 - Comparativo das matrizes curriculares: educação especial 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Educação inclusiva 90h Educação especial e LIBRAS 80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

Identifica-se na matriz curricular das duas IES uma disciplina voltada à 

aprendizagem na Educação especial e inclusiva. Entretanto, no caso da UNIVESP, 

também é contemplada a LIBRAS, juntamente com Educação especial, em apenas 

80 horas. 

Na categoria educação de jovens e adultos (EJA), as autoras selecionaram: 

Educação de Adultos no Brasil: história e política, Fundamentos e metodologia da 

Educação de Jovens e Adultos, e Iniciação à prática de alfabetização de jovens e 

adultos. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 25): 

 

Quadro 25 - Comparativo das matrizes curriculares: EJA 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Optativa: Educação de jovens e 

adultos: alfabetização de adultos 
30h Educação de Jovens e Adultos 80h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 
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Identifica-se uma preocupação maior com a Educação de jovens e adultos ao 

analisar a matriz curricular da UNIVESP, que oferece uma disciplina de 80 horas. Por 

outro lado, a UEMG oferta uma disciplina optativa de 30 horas de Educação de jovens 

e adultos, porém, por ser optativa, não é garantido que o estudante a escolha e, 

consequentemente, poderá não estudar esse conteúdo durante sua formação. 

Na categoria contextos não-escolares, as autoras selecionaram as seguintes 

disciplinas: Conteúdos para formação do educador do 3º setor e Educação em 

Instituições não-escolares. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 26): 

 

Quadro 26 - Comparativo das matrizes curriculares: contexto não-escolares 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Identidade do Pedagogo 90 Educação em espaços não formais 80h 

Pedagogia e diversidade 60   

Fonte: UNIVESP (2021) 

 

 A atuação do pedagogo em espaços não-escolares é contemplada na matriz 

curricular da UEMG no Núcleo Formativo VIII, identificada como Processos educativos 

em espaços escolares e não-escolares, através das disciplinas Identidade do 

Pedagogo e Pedagogia e diversidade, totalizando 150 horas de estudos sobre esse 

tema. Já na matriz da UNIVESP é ofertada no último bimestre do curso a disciplina de 

Educação em espaços não formais, com uma carga de 80 horas. 

 As autoras selecionaram também uma quinta categoria chamada Outros 

saberes, com referência a disciplinas que agregam no repertório do professor, como 

por exemplo temas transversais, novas tecnologias, religião etc. 

Com relação a essas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 27): 
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Quadro 27 - Comparativo das matrizes curriculares: outros saberes 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

Educação, saúde e sexualidade 60h Design educacional 40h 

Educação e Direitos humanos 60h   

Optativa: Educação e religião 30h   

Optativa: Construção da identidade 

da mulher 
30h 

  

Optativa: Literatura Infanto-juvenil 30h   

Optativa: Estudos de pedagogia 

crítica 
30h 

  

Optativa: Educação do Campo: 

Fundamentos, conteúdo e 

metodologia. 

30h 

  

Optativa: Gestão dos Processos 

Educativos 
30h 

  

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 

 

Com relação à categoria outros saberes, a UNIVESP oferta uma disciplina de 

Design educacional. Chama a atenção a quantidade de disciplinas ofertadas pela 

matriz curricular da UEMG, mesmo algumas disciplinas sendo optativas, envolvendo 

o desenvolvimento de outros saberes como religião, sexualidade, saúde, identidade 

da mulher, direitos humanos e estudo do campo. 

 Com relação à sexta categoria, Pesquisa e Trabalho de Conclusão de Curso 

(TCC), as autoras indicaram disciplinas que abordam metodologias de pesquisa e a 

elaboração do trabalho de conclusão de curso e sua orientação. 

Em se tratando dessas disciplinas, encontramos nas matrizes curriculares das 

IES pesquisadas (Quadro 28): 

 

Quadro 28: comparativo das matrizes curriculares: TCC 

UEMG UNIVESP 

Disciplina 
Carga 

horária 
Disciplina 

Carga 

horária 

TCC 75h TCC 200h 

Fonte: extraído de UEMG (2020) e UNIVESP (2020) 
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O trabalho de conclusão de curso é componente obrigatório para conclusão do 

curso de graduação a distância em ambas as IES. No caso da UEMG, o TCC será um 

Projeto de Intervenção, iniciando no núcleo formativo V, com a disciplina Ação docente 

e sala de aula, adicionado às demandas identificadas pela prática pedagógica do 

discente (UEMG, 2020). É neste Projeto de Intervenção que encontramos a maior 

evidência de abordagem de metodologias ativas no curso de pedagogia da UEMG, 

através da Aprendizagem Baseada na Resolução de Problemas - ABRP. 

 Na UNIVESP o TCC “tem por objetivo proporcionar a articulação entre os 

conhecimentos adquiridos pelos estudantes durante sua formação” (UNIVESP 2020, 

p. 22).  

 Identifica-se uma carga horária maior dedicada ao Trabalho de Conclusão de 

Curso na matriz curricular da UNIVESP. 

 A última categoria proposta pelas autoras Gatti e Barreto (2009) refere-se a 

atividades complementares, definidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, 

envolvendo: atividades científico-culturais, atividades complementares, estudos 

independentes, seminário cultural, etc. 

 De acordo com o Projeto Político Pedagógico do curso de pedagogia da UEMG, 

as Atividades Complementares totalizam 210 horas e devem ser cumpridas nos quatro 

primeiros núcleos formativos do curso. Dentro deste total de horas, o estudante deverá 

cumprir 30 horas em encontros presenciais distribuídos em calendários semestrais e 

definido pelo Colegiado do curso. 

 No caso da UNIVESP, o estudante deverá cumprir 200 horas de atividades 

teórico-práticas e de aprofundamento, oferecidas na forma de Trabalho de Conclusão 

de Curso. 

 Com relação ao estágio, as autoras Gatti e Barreto (2009) alertam, no estudo 

realizado, que muitos dos projetos pedagógicos e ementas dos cursos analisados não 

forneciam informações sobre a orientação, realização e supervisão do estágio 

curricular obrigatório, que, de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para a 

Formação Inicial de Professores para a Educação Básica, é composto por:  

 

[...] 400 (quatrocentas) horas para o estágio supervisionado, em situação real 

de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) da 

instituição formadora. (CNE/CP, 2019, p. 6). 
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 Para as autoras, os objetivos, exigências, formas de validação, a 

documentação, o acompanhamento, os convênios com as escolas da rede pública e 

com a escolas da rede privada devem estar claros para fins da realização do estágio. 

E que essa ausência nos Projetos Pedagógicos das instituições pode indicar que o 

estágio é uma atividade paralela do currículo, o que, na visão das autoras é um 

problema, ou que sua realização é considerada uma atividade meramente formal, 

contrariando as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de 

Professores, que determina que o estágio envolve atividade em situação prática real 

de trabalho nas escolas. 

 Isso não ocorre no PPC e na matriz curricular das IES UEMG e UNIVESP. No 

caso da UEMG, o Estágio curricular supervisionado é realizado a partir do 5º período, 

nas escolas onde o aluno é lotado, por tratar-se de um curso de formação em serviço 

onde são previstas 405 horas de estágio supervisionado. Na matriz curricular da 

UNIVESP também estão previstas 400 horas de estágio de natureza obrigatória. 

 Após a análise das matrizes curriculares à luz do amplo estudo realizado por 

Gatti e Barreto (2009) sobre a formação inicial e continuada e a carreira dos 

professores no Brasil, e respeitando todo o histórico de construção do currículo dos 

cursos de Licenciatura em Pedagogia das IES pesquisadas, faremos uma sugestão 

de possível encaminhamento para o curso de Pedagogia, visando ampliar o debate 

sobre a formação inicial do Pedagogo e a demanda por estes profissionais que atuam 

como professores nas seres iniciais do ensino fundamental. 

Para Krammer (1997), a prática pedagógica não é alterada por propostas bem 

elaboradas; é necessário que haja também mudança nas condições de trabalho, 

salário e meios para oportunizar a participação na produção da proposta para um 

debate de ideias a tempo da tomada da decisão.  

E é neste sentido que respeitamos a caminhada construída até aqui e, a partir 

dela, trazemos esses possíveis encaminhamentos, que levam em consideração as 

exigências do mundo contemporâneo, trazendo sugestões de conhecimentos 

necessários à prática docente e à vida profissional no contexto do mundo do trabalho 

do pedagogo, futuro professor das séries iniciais do ensino fundamental. 

A Resolução CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as 

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a 

Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de 

Professores da Educação Básica (BNC-Formação), em seu Art. 11 diz: 
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A referida carga horária dos cursos de licenciatura deve ter a seguinte 

distribuição: 

I - Grupo I: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende os 

conhecimentos científ icos, educacionais e pedagógicos e fundamentam a 

educação e suas articulações com os sistemas, as escolas e as práticas 

educacionais. 

II - Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos 

conteúdos específ icos das áreas, componentes, unidades temáticas e 

objetos de conhecimento da BNCC e para o domínio pedagógico desses 

conteúdos. 

III - Grupo III: 800 (oitocentas) horas para prática pedagógica, assim 

distribuídas: 

a) 400 (quatrocentas) horas para o estágio supervisionado, em situação real 

de trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagógico do Curso (PPC) da 

instituição formadora; e 

b) 400 (quatrocentas) horas para a prática dos componentes curriculares dos 

Grupos I e II, distribuídas ao longo do curso, desde o seu início, segundo o 

PPC da instituição formadora. 

 

 Para Gatti (2017), existe uma reflexão sobre a necessidade de novos aspectos 

na formação dos profissionais do magistério. Segundo a autora: 

 

Têm pairado, nas discussões e preocupações dos estudiosos e gestores da 

educação escolar, inquietações quanto à aprendizagem dessa prof issão nos 

cursos de licenciatura e ao papel atribuído à didática, às metodologias e às 

práticas de ensino nessa formação, bem como aos estágios curriculares. 

(GATTI, 2017, p. 1155). 

 

Sendo assim, respeitando a autonomia de cada IES e com intuito de trazer uma 

singela contribuição desta pesquisa para os estudos do campo, apresentamos 

possíveis encaminhamentos para atendimento ao grupo II da Base Nacional Comum 

para a Formação Inicial de Professores da Educação Básica (BNC-Formação), 

sugerindo a possibilidade da inclusão dos seguintes componentes curriculares: 

Inglês I, II, III, IV, V, VI 

Justificativa: incluir a partir do segundo ano de curso a disciplina de inglês, com 80 

horas cada, totalizando 480 horas ao longo do curso, para que seja trabalhada a 
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aprendizagem do idioma e assim os estudantes desenvolvam a competência para 

atuarem como professores de séries iniciais do ensino fundamental em escolas 

bilíngues. 

Alfabetização e Letramento 

Justificativa: devido à importância da alfabetização para o desenvolvimento da 

aprendizagem e autonomia do aluno e da situação quase que normal do professor 

receber em sua turma de terceiro, e às vezes até de quarto ano, um aluno não 

alfabetizado, faz-se necessária uma carga horária robusta na disciplina Alfabetização 

e Letramento, na perspectiva sócio-histórica, psicolinguística, sociolinguística e na 

prática pedagógica destinada a capacitar o pedagogo, futuro professor das séries 

iniciais, para que esteja preparado para lidar com este cenário de sala de aula. 

Neste item, conforme analisamos no capítulo 2.1, as matrizes curriculares das 

duas IES pesquisadas contemplam a disciplina Alfabetização e letramento. 

Entretanto, entendemos que a matriz curricular do curso de pedagogia da UNIVESP 

está mais aderente ao cenário de sala de aula citado, ao prever as disciplinas 

Alfabetização e Letramento I e Alfabetização e Letramento II, com 80 horas cada, 

voltadas a essa área de atuação profissional. 

Metodologias ativas de aprendizagem 

Justificativa: em atendimento ao item XII, Art. 7º, XII da mesma Diretriz curricular 

citada, que define: 

 

aproveitamento dos tempos e espaços da prática nas áreas do conhecimento, 

nos componentes ou nos campos de experiência, para efetivar o 

compromisso com as metodologias inovadoras (grifo do autor) e os projetos 

interdisciplinares, f lexibilização curricular, construção de itinerários 

formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros.  

  

 O estudo das Metodologias ativas de aprendizagem e a sua aplicação durante 

a formação do Pedagogo é uma prática que prepara o estudante, futuro professor, 

para chegar às escolas públicas e particulares apto para uma atuação inovadora em 

sala de aula, aderente às exigências do mundo do trabalho educacional e 

principalmente desenvolvendo um trabalho que motive, engaje e proporcione uma 

aprendizagem de qualidade aos estudantes.  
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Essa abordagem das metodologias ativas poderia ser aplicada de forma 

transversal nas disciplinas de fundamentos e práticas do ensino de ensino de 

Ciências, Geografia, História, Língua Portuguesa e Matemática, também como no 

caso da UNIVESP, que a aplica através de uma disciplina específica de Metodologias 

Ativas de aprendizagem e no desenvolvimento do Projeto Integrador ou , como no caso 

da UEMG, que aplica metodologias ativas de aprendizagem através do 

desenvolvimento do Projeto de Intervenção, iniciando no início do terceiro ano de 

curso até a concretização no final do curso, com o TCC.  

Atividades teórico-práticas de aprofundamento 

Justificativa: que as atividades teórico-práticas de aprofundamento, também 

chamadas de Atividades Complementares, sejam incluídas na matriz curricular do 

curso para serem realizadas entre o segundo e o terceiro ano de estudos. Desta 

forma, o estudante já terá estudado um ano no curso de pedagogia e terá condições 

de selecionar suas atividades de aprofundamento de estudos. O ponto de atenção é 

que essas atividades devem ser concluídas até o término do terceiro ano. Assim, evita-

se que o estudante deixe para o fim do curso a realização deste importante momento 

de aprendizagem autônoma e acabe concluindo-a de forma aligeirada com objetivo 

de apenas de cumprir um requisito do curso. 

 Conforme analisamos no capítulo 2.1, essa forma de abordagem das atividades 

teórico-práticas já é realizada pela UEMG desde o primeiro semestre de curso, 

conforme evidenciado pela matriz curricular do curso. 

Estágio supervisionado 

Justificativa: o estágio curricular obrigatório, mesmo para os cursos ofertados a 

distância, deve ser realizado presencialmente, preferencialmente em escolas da rede 

pública, pois são nestas que se encontram os maiores desafios em termos de 

localização da escola, infraestrutura, público atendido e comunidade. As escolas da 

rede particular também são um grande laboratório de oportunidades para os 

estudantes vivenciarem a práxis pedagógica. 

Um ponto de atenção na proposta é que o estágio seja iniciado a partir do 

segundo semestre do primeiro ano de estudo, cumprindo desta forma 100 horas em 

cada ano letivo, pois “a formação de professores é teoria e prática ao mesmo tempo. 

Portanto, não basta conhecer e interpretar o mundo teoricamente; é preciso 

transformá-lo (práxis)” (PEDROSO, 2019, p. 72-73). Assim, o estudante estará em 

contato direto com a escola, realizando suas observações desde o início de seu curso.  
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Além disso, os alunos que trabalham conseguiriam, através de horários 

alternativos e durante todo o ano letivo, ter uma flexibilidade para realizar o estágio 

presencialmente na escola, sem impactar seu trabalho. 
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3.2 Possibilidades das Metodologias Ativas para aperfeiçoamento da formação 

de futuros professores: uma perspectiva necessária? 

 

 Sabemos que a formação de pedagogos no Brasil enfrenta um grande desafio, 

pois muitos dos estudantes acabam optando por cursar Pedagogia para “fugir” da 

matemática que compõem a matriz curricular dos cursos de outras carreiras, alguns 

por encontrar menos concorrência no vestibular e outros por ser um curso que cobra 

uma mensalidade mais barata. Além disso, o perfil dos estudantes é de origem das 

classes sociais mais baixas, e por isso um percentual significativo trabalha durante o 

dia e estuda à noite, seja no presencial ou em curso de educação à distância. 

 Segundo Gamignani (2012), o desenvolvimento da indústria trouxe impactos 

no mercado de trabalho e, consequentemente, exige mudança na formação do 

profissional que atuará neste contexto. Diante disso, é preciso alinhar o perfil do aluno 

que chega, o perfil do egresso e o perfil de habilidades e competências profissionais 

com o desenvolvimento científico e tecnológico, com uma formação humanista e o 

desenvolvimento da cidadania.  

Para a autora, esse novo contexto exige uma formação que habilite esse 

profissional a atuar de forma a modificar sua postura e procedimentos, 

compatibilizando equipamentos e tecnologia de forma a atender às necessidades de 

evolução e, ao mesmo tempo, buscando a sustentabilidade social. Continuando, a 

autora alerta que essa expectativa transformadora exige alteração didática nos 

currículos, que estão carregados de conteúdos incompletos para a realidade 

profissional, visto que a complexidade dos desafios e necessidades da sociedade 

contemporânea necessita de novas competências, como trabalho colaborativo em 

equipe, visão interdisciplinar, habilidades de criação e inovação e visão de 

sustentabilidade no contexto local e global. 

Quanto à construção de um projeto político-pedagógico, deve-se salientar a 

adoção da assim chamada “pedagogia da interação”, em lugar da “pedagogia da 

transmissão” (GAMIGNANI, 2012, p. 4). 

Entende-se por pedagogia da interação aquela prática pedagógica que traz um 

contexto do cotidiano de forma a fazer sentido para o aluno, mobilizando-o e 

cativando-o para participar ativamente da atividade proposta, interagindo com outros 

alunos, realizando pesquisas e leituras, em busca da construção do conhecimento e 

resolução do desafio proposto. Essa prática é contrária à pedagogia da transmissão, 
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em que o aluno ocupa uma postura de ouvinte, ficando passivo a toda informação 

transmitida pelo professor. 

Atender a todo esse volume de mudanças pelas quais nossa sociedade está 

passando exige um currículo em constante atualização. É preciso que o Projeto 

Político Pedagógico do curso de Licenciatura em Pedagogia esteja atento a todo esse 

movimento de nossa sociedade, para que possamos formar um estudante com perfil 

que atenda ao mundo do trabalho e consequentemente às características dos alunos 

que os futuros pedagogos encontrarão nas escolas. 

 Assim, construir um projeto pedagógico para esse tipo de clientela é um grande 

desafio, pois é necessário envolver os futuros professores no processo de ensino e 

aprendizagem, para que “aprender a aprender” passe a ser efetivo no curso de 

pedagogia (RICHARTZ, 2015). 

 Para Debald (2020), as bases da educação básica e educação superior 

brasileira apoiaram-se na transmissão e na reprodução de conhecimentos que foram 

construídos e transmitidos a várias gerações durantes muitas décadas. Desde a 

chegada dos jesuítas no período colonial, do período do império e das várias tentativas 

de reformas passadas da educação, o Brasil continuou órfão de processos educativos 

que ampliassem a qualidade da aprendizagem dos estudantes. 

 Castellar e Moraes (2016, p. 97) alertam que “ainda falta compreensão do papel 

do conhecimento científico por parte de muitos professores”. As autoras relatam que, 

para o desenvolvimento da concepção das metodologias ativas de aprendizagem, 

revela-se como ponto central a formação inicial (grifo das autoras), como base para 

o debate consistente teórico-metodológico, incluindo o professor na incorporação e 

construção de elementos essenciais para início de sua profissão com a eficácia 

esperada. Assim, projetar a execução e a ação didática fazendo uma reflexão teórica 

possibilita ter aulas criativas e renovadas. 

 Esse processo passa por ações de infraestrutura e recursos auxiliares, tais 

como pintura de salas utilizando tons coloridos, alegres e atrativos, mobiliário que 

facilite diversas disposições para o trabalho colaborativo em times, de forma a 

incentivar a aprendizagem. Além disso, e mais importante ainda, é implementar 

(segundo Bédard e Béchard, 2009 apud Debald, 2020, p. 3): 
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I – Inovação tecnológica (grifo do autor), correspondente à introdução de 

técnicas que produzem efeitos sobre o ensino. Os conteúdos são chamados 

a se adaptar às mudanças tecnológicas;  

II – Inovação curricular (grifo do autor), facilitando a organização de 

percursos estudantis diferentes, na gestão seja do tempo, seja do espaço e 

do conteúdo. Trata-se de um sistema vinculado ao institucional e ao 

organizacional; 

III – Inovação pedagógica (grifo do autor), mais orientada para o campo das 

práticas dos docentes, nas relações sociais que instaurem com os estudantes 

em uma perspectiva de aprendizagem. 

 

 Ainda, segundo o autor, para transpor as práticas e modelos educacionais 

tradicionais, é necessário investir em formação continuada com capacitação 

qualificada do professor, necessária para ter sucesso nas iniciativas de inovação. 

 Assim, constata-se que a aprendizagem é o foco dos discursos educacionais 

atuais e isso é uma mudança significativa para a educação, principalmente em relação 

à didática. Esse deslocamento do ensino para a aprendizagem trouxe alterações 

relevantes na prática docente, na postura do aluno e na relação entre estudante, 

professor e conhecimento. Com isso, o foco das propostas pedagógicas e dos 

currículos escolares passa a ser a aprendizagem, com o aluno no centro do processo. 

Isso é inovador e requer proposta pedagógica mais desafiadora também (DEBALD, 

2020). 

 Mudar a postura do estudante tirando-o da inércia da ação e do pensamento 

propicia entender a função da escola, dar importância ao conhecimento científico que 

é construído social e historicamente, sabendo que o currículo é político e impactado 

pela dimensão cultural da realidade da escola (CASTELLAR; MORAES, 2016). 

 Com esse enfoque, o currículo e o projeto pedagógico do curso devem ser 

aderentes ao contexto sociocultural mais relevante dos estudantes, de forma que seja 

um facilitador para o pensamento dos alunos. 

 De acordo com Dewey (1978, p. 33), “a aprendizagem se fixa intrinsecamente 

no organismo, dele passando a fazer parte como nova forma de comportamento. Só 

deste modo teremos realmente aprendido para a vida”. 

 O autor faz uma conexão da aprendizagem com a aquisição de um novo 

comportamento, que ficará para a vida toda do sujeito. De qualquer forma, há de existir 

a vontade do estudante de aprender e, para isso, o conteúdo programático que o 
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professor ensina deve ser aderente ao cotidiano do aluno, para que faça sentido 

aprender aquilo para a sua vida, caso contrário, 

 

tal ensino divorcia-se de todas as condições de uma verdadeira 

aprendizagem. O aluno não vendo nenhuma relação da “matéria” com sua 

vida presente ou qualquer empreendimento em que esteja empenhado, não  

pode ter motivo (grifo do autor) para se esforçar; não tendo motivo, não pode 

ter desejo ou intenção de aprender (salvo motivos artif iciais ou falsos); não 

tendo intenção de aprender, não pode assimilar ativamente a matéria,  

interagindo-a à sua própria vida. (DEWEY, 1978, p. 36). 

 

 Meirieu (1998) enfatiza que, no que diz respeito à Escola, não há “boa 

educação” sem uma boa aprendizagem. Para o autor, não se consegue pensar como 

uma Escola pode gerar algo de credibilidade se não realiza com qualidade aquilo que 

é sua finalidade. Porém, para ele, uma aprendizagem bem-sucedida, consciente, com 

aquisições e regulagem de métodos identificados, é reconhecidamente educativa. 

 De acordo com Meireiu (1998), a escola não colherá bons frutos, se não tiver 

qualidade em todo seu processo pedagógico. É neste ponto que identificamos como 

uma boa formação do pedagogo, futuro professor das séries iniciais do ensino 

fundamental, pode impactar positivamente a aprendizagem dos alunos e, 

consequentemente, o resultado da escola. Ou seja, o foco dos investimentos em 

educação deve ser na formação inicial do professor e em dar seguimento na formação 

continuada. Assim como um bom jogador de futebol se forma “na base”, um bom 

professor deve ser formado desde os anos iniciais de seu curso de graduação. 

 Para isso, o estudante deve ser envolvido numa aprendizagem dinâmica, 

inovadora, que seja próxima da realidade das escolas, e que ele tenha oportunidade 

de vivenciar essa aprendizagem através de atividades desafiadoras, ativas e, 

principalmente, de realizar o estágio curricular obrigatório. 

 A BNCC, na área de linguagens e suas tecnologias, prevê que os estudantes 

desenvolvam competências e habilidades que os possibilitem articular conhecimentos 

juntamente com os aspectos socioemocionais, em situações de aprendizagem que 

sejam relevantes e significativas para sua formação integral. 

 Continuando, a BNCC define competência como: 
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a mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades 

(práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver 

demandas complexas da vida cotidiana, do pleno exercício da cidadania e do 

mundo do trabalho. (BRASIL, 2018). 

 

 Assim, para atender às demandas da BNCC e da sociedade contemporânea, 

entendemos que não será possível através da prática de aulas em que o conteúdo é 

ministrado exclusivamente através de aulas expositivas pelo professor, sendo ele o 

centro da atenção, detentor de todo o conhecimento que é transmitido ao estudante, 

que fica numa postura passiva, recebendo todas as informações. 

 Com o foco na aprendizagem, o aluno deixa a posição de inércia e passa a ser 

o protagonista, portando-se de forma ativa perante os desafios que a ele são 

propostos e, assim, passa a ser o principal responsável por sua aprendizagem. 

Apoiados em Freire, que aborda a autonomia do estudante, e em Dewey, que aborda 

a experiência do estudante, entendemos que, através das metodologias ativas, é 

possível atingir esse objetivo. 

 De acordo com Dewey (1978, p. 32), “método é o modo pelo qual a experiência 

se processa...”. O autor compreende que método não é um conjunto de fórmulas ou 

procedimentos pedagógicos a serem seguidos, mas o modo em que se deve guiar a 

vida das crianças para o seu máximo crescimento e aprendizagem. 

 Paulo Freire (1996) corrobora Dewey, quando escreve que a prática educativa 

consiste na presença de sujeitos, um que aprende enquanto ensina e outro que 

aprendendo também ensina. E isso configura seu caráter gnosiológico, pois a 

existência de objetos, conteúdos a serem ensinados e aprendidos, requer a utilização 

de métodos, técnicas e materiais.  

 Nesse sentido, é necessário haver um diálogo entre professor e aluno e não 

um monólogo onde apenas o professor ministra o conteúdo da aula e o estudante 

ouve passivamente. Assim, Freire (1996, p. 44) reforça que “o bom professor é o que 

consegue trazer o aluno até a intimidade do movimento de seu pensamento”. E esse 

movimento durante a aula, segundo o autor, é desafiador, pois muitas vezes faz o 

aluno cansar, mas não dormir. Ficarão cansados devido ao acompanhamento de idas 

e vindas do pensamento do professor, suas interrupções, reflexões, dúvidas e 

incertezas. 
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 Entretanto, para Meirieu (1998), deve existir no estudante o desejo de saber e 

a vontade de conhecer, pois sem esse desejo o aluno pode desistir do processo de 

aprendizagem em que está envolvido. 

 Nesse ponto vemos como é importante despertar o engajamento do estudante 

no processo de aprendizagem a que ele está sendo submetido. É por isso que é 

estratégico que os projetos e atividades que serão propostos aos alunos tenham 

conexão com seu cotidiano, que ele veja que fazem sentido e tenham significado para 

sua vida. Assim, consegue-se despertar o desejo do estudante em participar 

ativamente, fazer leituras e pesquisas, debater com seus colegas de turma e com o 

professor, trabalhar coletivamente e colaborativamente e chegar a propor uma 

solução ao problema ou desafio envolvido. 

 

Se o papel do professor é fazer com que nasça o desejo de aprender, sua 

tarefa é “criar o enigma” ou, mais exatamente, fazer do saber um enigma: 

comentá-lo ou mostrá-lo suf icientemente para que se entreveja seu interesse 

e sua riqueza, mas calar-se a tempo para suscitar a vontade de desvendá-lo. 

(MEIRIEU, 1998, p. 92). 

  

 Essa postura do professor em “segurar” a informação e não a entregar 

diretamente ao estudante, que sempre buscará um caminho mais curto, deve ser 

praticada com muita propriedade. O ideal é que o professor forneça pistas para que o 

aluno descubra por si e com seu grupo a solução para o problema ou atividade que 

estiver realizando. É preciso ter cuidado para não praticarmos o que Meirieu (1998) 

chama de pedagogia tagarela, quando cremos que facilitando o caminho do aluno na 

busca pela aprendizagem estamos favorecendo-o, quando na verdade devemos 

deixá-lo tentar encontrar a solução sozinho. Para o autor, o professor deve falar muito 

e não o bastante, dar pistas mas não o bastante que desmobilize o estudante. 

A nossa sociedade cobra metas, conquistas e resultados. Esse contexto muitas 

vezes gera um individualismo nas pessoas, que buscam alcançar esses indicadores. 

Isso pode desenvolver uma dificuldade do sujeito em trabalhar em equipe e as 

metodologias ativas trabalham o desenvolvimento de projetos de forma coletiva e 

colaborativa. Essa prática desenvolve no estudante o espírito de equipe muito 

praticado nas empresas, que chegam a chamar as equipes de times. 
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 O uso de metodologia ativa como prática pedagógica amplia as possibilidades 

da escola através de desafios propostos aos estudantes, desafios esses que podem 

expandir os muros da escola chegando até à comunidade. E o professor pode fazer 

uso de ferramentas para interagir em tempo real, dar feedbacks, fazer um 

acompanhamento à distância e monitorar a realização de atividades parciais. 

 Isso permite mudar o modo de ser, agir e relacionar, alterando-se também os 

papéis, pois o foco do processo da aprendizagem é no estudante e, desta forma, o 

professor também muda sua postura, passando a atuar como um mediador, um 

pesquisador experiente que guiará o estudante em suas descobertas. E o aluno passa 

a ser protagonista e com uma postura ativa, pois define o que quer aprender e 

pesquisar de forma autônoma.  

 Para que o docente tenha esse perfil profissional de pesquisador, é preciso 

que, durante sua formação, tenha vivido como aluno essa experiência de ser um futuro 

professor pesquisador, visto que, na prática pedagógica diária na escola, muitos 

desafios são apresentados e estes não têm respostas definidas (RICHARTZ, 2015). 

É nesse momento que identificamos a importância do Projeto Pedagógico do 

Curso (PPC) contemplar atividades de pesquisa que permitam e incentivem os alunos 

a investigar em seu entorno, em sua escola ou em sua cidade, problemas reais que 

possam ser utilizados como “laboratório” de estudos para os estudantes. 

Essa postura do aluno, perante o conteúdo em estudo, a pesquisa e a busca 

da solução para o problema proposto, se fortalece e intensifica cada vez que ele 

consegue estabelecer um vínculo com o seu cotidiano, o que acaba por facilitar e 

possibilitar que ele construa soluções para problemas de sua comunidade (DEBALD, 

2020). 

 Para que esse protagonismo aconteça, além da mudança na postura do 

professor, como citamos, é necessária uma prática pedagógica que valorize a 

problematização e a resolução de problemas reais que desafiem os estudantes, 

engajando-os na construção de sua aprendizagem. 

 Essa é mais uma possibilidade que a metodologia ativa traz para a formação 

do futuro professor. Essa mentalidade de problematização e resolução de problemas 

reais do cotidiano do estudante deve acontecer durante os quatro anos de formação 

do professor para que ele experiencie, conheça, perca o medo e vivencie na prática 

todo o processo de aprendizagem ativa. Assim, esse professor terá uma práxis 
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pedagógica dinâmica, podendo aplicá-la desde suas primeiras experiências como 

professor regente. 

 Sabemos que essa mudança não é um processo simples e que, por isso 

mesmo, deve ser construída com a participação de diretores, coordenadores, 

professores, alunos e comunidade. Sim, a comunidade também deve participar, pois, 

para muitos alunos, se ele não copiar matéria da lousa, ele não estudou. E na prática 

pedagógica envolvendo metodologia ativa os estudantes produzem conhecimento 

através de discussões, debates, brainstorming, construção de mapa mental, quadro 

canvas, e isso não necessariamente vai “encher” o caderno do estudante de matérias. 

Com isso, todos precisam ser preparados para essa nova forma de estudo. 

 Debald (2020, p. 29) enfatiza essa dificuldade ao registrar que: 

 

As mudanças na educação básica transcorrem lentamente, e, no ensino  

superior, as resistências por inovações evidenciam-se de forma mais 

consistente, pois há tradição na academia, e seu rompimento é uma tarefa 

complexa. Assim, abordar a temática dos recursos didáticos e aprendizagem 

estudantil no ensino superior é um desaf io, tanto para os docentes quanto 

para os estudantes. 

  

 O avanço da tecnologia é outra possiblidade que se abre, pois, principalmente 

após a crise epidêmica da Covid-19, houve uma evolução acelerada de ferramentas 

tecnológicas, muitas delas gratuitas, que possibilitam que os estudantes e professores 

construam, de forma coletiva e colaborativa, qualquer desafio com problema a ser 

resolvido, pois, através dos recursos tecnológicos, esses alunos conseguem 

pesquisar e estudar em rede, de forma síncrona e assíncrona, desde que esses 

recursos estejam disponíveis para eles. Porém, sabemos que a disponibilização de 

recursos tecnológicos como rede wi-fi e computador acessível e apto para o uso não 

é uma realidade em todas as escolas brasileiras, principalmente nas da rede pública, 

e isso configura uma realidade que ainda precisa ser corrigida. 

 Com o ambiente virtual de aprendizagem, todo tipo de conteúdo teórico pode 

ser acessado e estudado pelos alunos de forma autônoma e antecipada, através de 

videoaulas, vídeos, podcasts e textos, reservando o momento do contato com o 

professor e os estudantes da turma para as discussões e debates, buscando a 

resolução do problema proposto através de aprofundamento de estudos. É como se 

a tarefa, que antes ia para a casa do aluno, agora ele faz na escola, e o que era para 
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ser estudado e lido na escola ele estuda antecipadamente em casa. Essa prática de 

metodologia ativa é chamada de Sala de aula invertida ou flipped classroom. 

 Essa nova proposta metodológica intensifica o uso dos recursos tecnológicos, 

que fazem parte da vida cotidiana dos estudantes, facilitando o seu processo de 

aprendizagem. Mas, por outro lado, exige dos professores competências para 

exploração destes recursos (DEBALD, 2020). 

 As metodologias ativas têm como proposta colocar o estudante mobilizado, 

engajado, para que, fazendo uso de recursos e abordagens adequados aos conteúdos 

e objetivos propostos, ele examine e reflita sobre problemas reais que são 

apresentados e, através da investigação, desenvolva um percurso para propor uma 

alternativa em busca da solução. 

 Segundo Richartz (2015), através das metodologias ativas, é possível utilizar a 

problematização como técnica de ensino-aprendizagem. Com esta abordagem, os 

estudantes são colocados frente a frente com problemas e desafios reais enfrentados 

pelas instituições escolares e, com base nos conhecimentos adquiridos nas disciplinas 

já estudadas e trabalhando em equipe de forma colaborativa, desenvolvem uma 

solução que pode ser um procedimento, um portfólio ou um protótipo da solução. 

 Além disso, para autora, quando as metodologias ativas de ensino-

aprendizagem são contempladas no curso de pedagogia, tendo a pesquisa como 

gatilho disparador, alunos e professores se tornam pesquisadores, refletindo sobre a 

sua práxis, e atuam como cidadãos ativos, contribuindo diretamente para a 

comunidade e região em que vivem. 

 Ainda segundo a autora, como o curso de pedagogia tem como objetivo formar 

professores, essa experiência durante a graduação capacita os egressos, pois esses 

têm a chance de apresentar o que aprenderam nos momentos de socialização com 

os colegas e professores que, atuando como mediadores da aprendizagem, orientam, 

dão feedbacks e direcionam durante o processo e nas dificuldades encontradas. 

 Para Castellar e Moraes (2016), o fazer do estudante não pode ser entendido 

como realização de uma série de atividades, mas como um processo de análise de 

como faço, por que faço e para que faço (grifo das autoras). Essa reflexão é o ponto 

principal para a aprendizagem ativa. Desta forma, para as autoras, quanto mais o 

professor incentivar os estudantes a assumirem um papel ativo e autônomo em sua 

aprendizagem, mais o ensino terá sentido para o aluno, que será o protagonista deste 

processo. 
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 Na concepção das autoras, a postura ativa não é somente aplicar diversos 

exercícios aos alunos e concluir que isso é metodologia ativa pelo fato dele estar 

resolvendo-os. É necessário que essas atividades tenham vínculo com o cotidiano dos 

estudantes, que provoquem a necessidade de análise, do pensamento crítico, busca 

por informação através de pesquisa, que sugere que seja desenvolvida de forma 

colaborativa e tenha conexão com as disciplinas estudadas. 

 Uma outra possibilidade das metodologias ativas é trabalhar “o método de 

projetos, uma estratégia de ensino e aprendizagem cujo objetivo é associar teoria e 

prática mediante a investigação de um tema ou problema” (CASTELLAR e MORAES, 

2016, p. 68). 

Além desta possibilidade, as autoras descrevem outras: 

 

O trabalho de campo, a resolução de problemas, o estudo em espaços não  

formais, as sequências didáticas, o ensino por investigação, o trabalho por 

grupos operativos, as aulas invertidas, os projetos interdisciplinares e as 

linguagens imagéticas são exemplos de utilização de metodologias não 

passivas, que colocam os alunos em destaque no processo de aquisição de 

conhecimento (p. 70). 

  

 Vemos nas opções citadas acima que todas essas possibilidades primam por 

colocar o estudante em destaque, assumindo o controle do processo de sua 

aprendizagem. Lembramos sempre que esse “assumir o controle” não é um processo 

solitário, pois o professor atuará em todo desenvolvimento, acompanhando, guiando, 

monitorando e orientando o estudante na jornada de sua aprendizagem e na 

construção do pensamento científico. 

 É essa forma do estudante estar em “primeiro plano” que caracteriza a 

aprendizagem ativa, pois o aluno vivenciará uma nova experiência na tentativa de 

resolução de um problema, pesquisando, pensando, trabalhando em equipe, 

realizando leituras e, desta forma, adquirindo novos conhecimentos. 

 Ainda segundo Castellar e Moraes (2016), existe insegurança por parte de 

alguns professores em implementar as metodologias ativas, uns por acharem difícil e 

outros por falta de informação e treinamento. De qualquer forma, as autoras chamam 

a atenção que nenhum modelo de ensino deve ser visto como uma “bala de prata” 

que resolverá todos os problemas e dificuldades da escola e do ensino. Além disso, 

elas reforçam que (p. 78): 
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as implicações metodológicas nem sempre são ef icazes para todos, e é 

preciso ter clareza de que às vezes uma estratégia atende à necessidade de 

alguns alunos e não atende à de outros. 

 

Mas, é preciso iniciar essa caminhada em busca da construção de uma aula de 

qualidade, criativa, que engaje os estudantes e com isso contribua com os índices de 

aprendizagem e escolaridade de nosso país. 

 As autoras chamam a atenção para dois cuidados que devemos ter, em se 

tratando de metodologias ativas. 

Primeira crença (grifo nosso): aprendizagem ativa é colocar o estudante para fazer 

alguma coisa. 

Sim, é preciso ter uma atividade, porém, deve ser significativa e fazer sentido 

para o aluno, além de levá-lo a uma reflexão para resolvê-la e, desta forma, ter uma 

conexão entre atividade e objetivo proposto. Além disso, o conteúdo deve fazer parte 

do cotidiano do estudante, ser explicativo de fenômenos, fatos e objetos de sua 

realidade. O enfoque precisa ser bem explorado, de forma que o aluno tenha aulas 

desafiadores, que desenvolvam seu conhecimento cultural e científico. 

Para as autoras, pensar numa perspectiva metodológica significativa para os 

alunos sugere criar ações de reestruturação de conteúdos, inovação nos 

procedimentos didáticos, ter clareza de objetivos e desenvolver projetos educativos 

com temas de interesse sugeridos pelos alunos. Assim, amplificam-se as 

possibilidades de abranger o conteúdo de uma forma menos rígida, enquanto o aluno 

naturalmente reorganiza seus esquemas mentais e organiza conceitos. 

 

Segunda crença (grifo nosso): quando está ouvindo, o estudante formula suas 

hipóteses adquirindo o conhecimento e teorias. 

O fato do estudante ouvir e pensar sobre as possíveis hipóteses não garantirá 

que haja uma aprendizagem ativa se ele estiver sozinho, isolado neste processo, sem 

o apoio do professor. Por exemplo, ficar ouvindo uma palestra por horas não 

caracteriza uma aprendizagem ativa. Para ser aprendizagem ativa, professor e aluno 

precisam participar de atividades que promovam o diálogo entre ambos, além de 

envolver mais estudantes na atividade coletiva. Desta forma trabalham-se as 
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competências socioemocionais da fala, escuta, negociação, argumentação, respeito 

e feedback, que contribuem para o desenvolvimento da aprendizagem. 

 As autoras apresentam, no Quadro 29, mais possibilidades de estratégias 

pedagógicas de metodologias ativas de aprendizagem utilizando a aprendizagem 

investigativa. 

 

Quadro 29: Estratégias de aprendizagem investigativa 

Situações 

problemáticas 

Cenários que levam em conta as opiniões e sugestões dos alunos, sua visão 

global e habilidades, que sejam factíveis, criem interesse e tenham uma ideia 

inicial da tarefa. 

Estudo 

qualitativo 

Proposta de estudo qualitativo das sugestões problemáticas com tomada de 

decisão para problemas precisos. Neste momento inicia-se o detalhamento 

funcional das propostas. 

Tratamento 

científ ico 

Mediar o tratamento científ ico das sugestões propostas, incluindo:  

- criação de conceitos e hipóteses, f azendo previsões com as ideias 

preliminares; 

- criação de caminhos para resolução, contrapondo as hipóteses ao 

conhecimento disponível; 

- resolução e análise dos resultados comparando-os com os resultados obtidos 

pelos outros grupos de estudantes e pela comunidade científ ica. Neste 

momento poderão surgir conf litos que podem desencadear novas hipóteses.  

- a invenção de conceitos e emissão de hipóteses (oportunidade para que as 

ideias prévias sejam utilizadas para fazer previsões);  

- a elaboração de estratégias de resolução (incluindo no caso estruturas 

experimentais) para contrapor as hipóteses à luz do corpo de conhecimento de 

que se dispõe; 

- a resolução e análise dos resultados, cotejando-os com os obtidos por outros 

grupos de alunos e pela comunidade científ ica. Isso pode transformar-se em 

ocasião de conf lito cognoscitivo entre diferentes conceitos (tomados todos como 

hipóteses) e obrigar a conceber novas hipóteses etc.  

Manipulação 

reiterada dos 

novos 

conhecimentos 

Manipular várias vezes os novos conhecimentos em diversas situações, 

objetivando aprofundá-los e validá-los, focando em 

Ciências/Tecnologia/Sociedade, que determinaram o conhecimento científ ico, 

possibilitando a tomada de decisão. 

Direcionar esse procedimento demonstrando a estrutura coerente apresentada 

pela ciência. 

Facilitar sobretudo atividades de síntese (resumos, esquemas, memórias, 

mapas conceituais), a criação de produtos e de novos problemas.  

Fonte: extraído de Castellar e Moraes (2016, p. 81). 
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 As autoras alertam que, mesmo seguindo todas as orientações das atividades 

propostas no quadro anterior, não há como garantir que haverá aprendizagem por 

todos os estudantes. Entretanto, dá para saber se o professor está caminhando na 

direção correta, quando os estudantes estão envolvidos nas estratégias de ensino, 

mas, como nem todos conseguem entender a importância da escola em suas vidas, 

alguns podem não valorizar o que é realizado em sala de aula. 

Na elaboração dessas estratégias de aprendizagem investigativa, Meirieu 

(1998) chama a atenção para um ponto, que é a elaboração didática da atividade. De 

acordo com o autor, ela deve chamar a atenção de forma que o estudante veja sentido, 

perceba que consegue enfrentá-la em sua complexidade e não a veja dividida em uma 

série de exercícios enfileirados. 

 Para Meirieu (1998, p. 179): 

 

é preciso garantir a possibilidade de realizar a tarefa e de vencer o obstáculo 

fazendo com que as instruções sejam utilizadas nos materiais, aplicando 

capacidades e competências que, entrando em interação, devem permitir 

aquisição... 

 

Ou seja, as instruções das atividades precisam ser muito precisas na sua 

formulação e, ao mesmo tempo, gerais no que se refere à execução, para não reduzir 

a situação problema. Para ele, na resolução do problema, a tarefa do professor é guiar 

o estudante a identificar paulatinamente as estratégias relevantes para si e calibrá-las 

em função dos resultados alcançados, assim, o professor deverá dar menos do que 

cada um precisa, ao invés de municiá-lo de informações a ponto do aluno determinar 

sozinho suas necessidades de ação. 

Em alguns momentos, até pode haver uma intervenção do professor, mas não 

para “resolver o problema” no lugar dos estudantes, mas para reforçar alguns 

conceitos, relembrar instruções, indicar desvios do grupo, sugerir ações alternativas, 

diminuir o trabalho através de apoios facilitadores, etc. 

Continuando, o autor destaca que é muito motivador para o sujeito poder aplicar 

aos fatos uma série de combinações e hipóteses para testar qual é a mais apropriada. 

Reforça também como é instigante buscar na sala de aula alguém que contradiz suas 

hipóteses e, por outro lado, como seria monótono que essas atividades não tivessem 
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um objetivo bem definido e fossem compostas por uma série de instruções sem 

sentido para os participantes. 

O autor até faz uma comparação dizendo que ninguém faz a leitura de todo o 

manual de um eletrodoméstico recém adquirido para poder utilizá-lo. Assim, o 

importante para o comprador do objeto e o que o atraiu foi o objetivo e sua 

funcionalidade e não as instruções que ele pode até ler quando quiser, mas sem que 

a falta desta leitura o impeça de utilizar o produto comprado. Por isso que os 

fornecedores já entenderam bem esse comportamento dos usuários e alguns colocam 

adesivadas ao próprio produto as instruções mínimas e fáceis de utilização, para que 

o consumidor consiga comprar e usar. Ao mesmo tempo, inserem na caixa do produto 

o manual completo de instruções que o sujeito poderá utilizar, se precisar. 

Outro exemplo que o autor traz é de um adolescente que compra uma 

calculadora sofisticada com muitas funções de uso complexo e por isso traz consigo 

um robusto manual de operação. Porém, ele se apropria de um mínimo de instruções, 

suficientes para uso imediato da calculadora. Somente quando precisa de mais 

informações para resolver sozinho um problema mais específico, ele retorna ao 

manual em busca de informações que possam preencher a lacuna de aprendizagem 

existente. Deste modo, o obstáculo será vencido pelo estudante se as instruções 

causarem a execução mental necessária. 

 Assim, a criação da atividade investigativa deve ser muito bem elaborada, de 

forma que oriente o estudante sobre qual o objetivo, o que deve ser feito, de maneira 

que, ao ler as primeiras instruções, já consiga entender o objetivo proposto e, se for o 

caso, continue lendo as instruções sem desanimar antes de seu término. Pelo 

contrário, a cada nova instrução lida, sua curiosidade e seu engajamento devem ser 

aumentados, a ponto de conectá-lo com o desafio proposto de forma a querer alcançá-

lo. 

O estudante deve perceber, antes mesmo do término da leitura completa das 

instruções, qual o propósito da atividade investigativa e que ele pode iniciar sua 

estratégia de pensamento, pesquisa e debates na tentativa de resolução, sem que 

para isso seja um pré-requisito a leitura integral de todas as instruções. 

Já que as metodologias ativas têm se mostrado como eficientes ao possibilitar 

estratégias que mitigam e até solucionam alguns problemas que aparecem em sala 

de aula, ao utilizá-las, pode-se aumentar o engajamento dos alunos através de 

atividades lúdicas como jogos, utilizar situações trazidas pelos alunos para tratar de 
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temas como cidade, meio ambiente, entre outras. Ou seja, são possibilidades e 

caminhos que o professor pode trilhar para alcançar resultados positivos em termos 

de aprendizagem (CASTELLAR; MORAES, 2016). 

As autoras reforçam ainda que a composição de uma unidade didática pode 

facilitar na promoção de alterações no modo de encaminhamento do processo para 

construção do conhecimento, podendo conduzir a um ensino investigativo e inovador, 

porém esse é um processo mais lento. Essas propostas precisam ser bem 

desenvolvidas e podem alcançar resultados positivos; para isso, o processo precisa 

ser avaliado. Por este motivo as autoras afirmam que esse processo de ensino-

aprendizagem é complexo. 

Apesar de ser complexo, conforme as autoras enfatizaram, a implementação 

das metodologias ativas de aprendizagem desenvolvem competências como a 

autonomia, o gosto pelo estudo e principalmente a experiência do sucesso do 

estudante, quando ele consegue elucidar um desafio, desenvolver uma solução, um 

protótipo ou resolver um problema de sua comunidade. Essa experiência positiva 

funciona como um fio condutor para que esse processo de aprendizagem seja 

repetido mais vezes. 

Castellar e Moraes (2016, p. 92) reforçam: 

 

Um aluno que observa, descreve, analisa e compara fenômenos e fatos 

estabelece correlações, tem condição de mudar seu perf il conceitual e de 

argumentar, desenvolvendo-se intelectualmente com habilidades mais 

complexas.  

 

 Percebemos que são desenvolvidas diversas competências nos estudantes 

que passam pela experiência da metodologia ativa. Outro ponto importante é o vínculo 

que é desenvolvido entre os estudantes e seus colegas de grupo e en tre esses alunos 

e o professor, pois as metodologias ativas utilizam muito a comunicação para o 

desenvolvimento de seu processo e esse vínculo tende a se estreitar e se fortificar 

cada vez mais. 

 Em relação ao vínculo, é importante pontuar que “nem tudo são flores”, pois, 

em se tratando de relacionamento de pessoas, conflitos podem aparecer, 

principalmente entre os alunos, devido a divergências de ideias ou até mesmo por 

disputa de liderança. Neste caso, cabe ao professor atuar fazendo a mediação do 
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conflito com objetivo de conversar com todas as partes, a fim de eliminar o conflito e 

voltar o foco dos alunos para a atividade proposta. 

 Outra possibilidade envolvendo metodologias ativas é a Aprendizagem 

Baseada em Problemas (ABP), que é um método onde é apresentada uma situação 

problema ao aluno como um disparador para a aprendizagem. 

Feita a análise inicial, os alunos especificam seus objetivos de aprendizagem e 

pesquisam conteúdos necessários para contemplá-los. Em seguida, realizam 

discussões em grupo onde ocorre o compartilhamento do que aprenderam 

(GEMIGNANI, 2012). 

 A autora cita os sete passos do processo tutorial (grifo da autora) na 

Aprendizagem Baseada em Problemas (p. 8-9): 

 

1 - Apresentação do problema (leitura pelo grupo). 
2 - Esclarecimento de alguns termos conceituais pouco conhecidos e de 
dúvidas sobre o problema. 

3 - Def inição e síntese do problema em discussão, com identif icação das 
áreas ou pontos relevantes. 
4 - Análise do problema utilizando os conhecimentos prévios (tempestade de 

ideias – brainstorming). 
5 - Desenvolvimento de hipóteses para explicar o problema e identif icação de 
lacunas de conhecimento. 

6 - Def inição dos objetivos de aprendizagem e identif icação dos recursos de 
aprendizagem apropriados. 
7 - Busca de informação e estudo individual. 

 

É na prática didática da ABP que o professor tem papel estratégico de mediar 

o processo de aprendizagem dos alunos, guiando-os para que desenvolvam os 

estudos buscando a autonomia. O professor, atuando como um mediador, deverá ter 

a sensibilidade de apresentar problemas que sejam complexos e ao mesmo tempo 

factíveis de resolução pelos estudantes. E, durante a busca de resolução pelos 

estudantes, não deverá intervir de forma que o “quebra-cabeça” seja facilmente 

descoberto pelo aluno; pelo contrário, deverá muitas vezes perguntar ao invés de 

responder ao aluno. 

Sobre a avaliação, não há um modelo definindo estratégias, pois ela depende 

dos objetivos definidos pelo professor. Porém, uma possibilidade é utilizar as 

atividades realizadas habitualmente para apoiar a avaliação, que deverá ser 

processual, trabalhando em etapas, iniciando pela teoria e posteriormente com a 

prática, focando no cotidiano e nas competências que foram mobilizadas 

(CASTELLAR; MORAES, 2016). 
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 Nesse sentido, as autoras reforçam que as avaliações podem ser embasadas 

nos projetos desenvolvidos por área ou institucionais, desde que aprofundando 

conteúdos. Independentemente do objetivo do projeto, é importante aferir se houve 

apropriação dos conceitos que apoiam o entendimento dos assuntos discutidos em 

sala de aula. Isso pode ser feito através de uma pergunta ao aluno sobre qual a 

vantagem para ele em aprender determinado conteúdo? 

 A resposta deve englobar a aplicação dos conceitos aprendidos em situações 

cotidianas. Isso elimina um questionamento que costuma aparecer em sala de aula, 

quando o estudante não vê sentido no que está sendo abordado como conteúdo pelo 

professor e indaga: por que eu preciso aprender isso? 

 Para elaboração da avaliação, Castellar e Moraes (2016, p. 109) ressaltam que 

perguntas como essas são uma forma de valorizar o processo de apropriação do 

conhecimento: 

 

Quais são as operações mentais que estou mobilizando no aluno para que 

ele responda a essa pergunta ou resolva esse problema? 

O instrumento que construí para a avaliação me dará informações para 

analisar a apropriação dos conceitos? 

Consigo realizar uma análise cuidadosa para verif icar a ef icácia do ensino  

para a aprendizagem? 

 

Através das perguntas acima, o professor consegue aferir, de forma qualitativa, 

se o objetivo de alcançar o pensamento científico foi atingido. As autoras também 

alertam que a avaliação não pode resumir-se a um único instrumento, como uma 

prova escrita, pois corre-se o risco de continuar com mesma abordagem de avaliação 

por fixação de informação e, assim, não atender às lacunas de aprendizagem. Pelo 

contrário, que sejam utilizados diversos instrumentos de avaliação, tendo-se o cuidado 

de que estes sejam aderentes aos assuntos e habilidades descritos nos objetivos de 

aprendizagem do planejamento. 

Gemignani (2012) considera que o objeto da avaliação deixa de focar 

exclusivamente nos resultados e passa a ter como objetivo o processo de ensino e 

aprendizagem para o aluno e para equipe envolvida, numa visão construtivista, tendo 

a avaliação formativa inicial como reguladora e integradora e a avaliação somativa no 

final com os resultados obtidos. 
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  Finalizando este capítulo, concluímos que as possibilidades das metodologias 

ativas são grandiosas para contribuir com a formação dos professores. Entretanto, 

sugerimos uma possibilidade de atualização do currículo e da prática pedagógica, 

para que o estudante vivencie, durante os anos de sua graduação, os caminhos 

pedagógicos que poderão ser utilizados em sua práxis profissional. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

 O objetivo da presente pesquisa foi identificar e analisar o conhecimento 

científico produzido sobre a aplicação das metodologias ativas na formação de 

estudantes de dois cursos de licenciatura em Pedagogia, ofertados na modalidade 

EaD pela Universidade Virtual do Estado de São Paulo (UNIVESP) e pela 

Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG). Foi realizada através de 

investigação na matriz curricular das duas Instituições de Ensino, em base de dados 

brasileira, através de buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 

(BDTD), e na base de dados internacional do Education Resources Information Center 

(ERIC).  

A pesquisa tinha como objetivo encontrar trabalhos produzidos no período de 

2018 a 2020, a respeito da aplicação das metodologias ativas nas aulas de Língua 

Portuguesa, Matemática, Ciências, Geografia e História, nas séries iniciais do ensino 

fundamental, para entender se os professores estão sendo formados com esse 

processo metodológico pedagógico.  

As buscas realizadas na BDTD resultaram em um total de 1.402 trabalhos, 

entre artigos científicos, teses de doutorado e dissertações de mestrado e, na base 

de dados ERIC, resultou um total de 413 trabalhos científicos. Da totalidade destes 

trabalhos, somente 21 foram validados para a pesquisa. Os resultados auferidos 

apontaram para uma carência de pesquisas no Brasil sobre o impacto na 

aprendizagem dos alunos das séries iniciais do ensino fundamental, quando são 

submetidos a aulas que utilizam o processo de metodologias ativas de aprendizagem.  

A metodologia empregada foi o Estudo de caso, que conforme Gil (2021), 

buscou conhecer um fenômeno em profundidade levando em consideração o contexto 

em que ocorre e necessitou da utilização de variadas fontes de informações que foram 

organizadas e analisadas. 

Nossa hipótese era que a ausência do processo de aplicação de metodologias 

ativas como método de ensino nas aulas de formação inicial do professor durante sua 

graduação geraria uma insegurança ou desconhecimento nos professores das séries 

iniciais do ensino fundamental na aplicação desta concepção em suas aulas. 

A pesquisa revelou que a educação é viva, dinâmica e totalmente impactada 

pelas situações do cotidiano da comunidade. Em 2019, com a pandemia do novo 

Coronavírus chamado SARS-Cov-2 (que provoca a Covid-19), foi possível constatar 
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mais uma vez essa relação entre cotidiano e educação, com a paralisação de 

praticamente todas as atividades econômicas e o fechamento das escolas. 

 Porém, antes mesmo da pandemia, diversas situações enfrentadas pelos 

professores já alertavam sobre a necessidade dos docentes pensarem em estratégias 

que os auxiliassem a lidar com desafios da sala de aula, como, por exemplo: pensar 

em processos educacionais que servissem como disparadores do interesse do aluno, 

ou quais habilidades deveriam trabalhar nos alunos de forma a suscitar maior 

envolvimento nas atividades. 

 Diante desse cenário e da observação da dificuldade de professores em 

implementar a concepção de metodologia ativa em sua prática pedagógica, construiu-

se a hipótese inicial a respeito desta dificuldade apresentada por algun s professores, 

principalmente das séries iniciais do ensino fundamental, ser decorrente da 

inexistência desta aprendizagem durante a graduação de licenciatura em pedagogia. 

Constatamos, após investigação nas bases de dados BDTD e ERIC, que no 

período de 2018 a 2020 existem pouquíssimas pesquisas envolvendo a 

implementação de metodologias ativas de aprendizagem nas disciplinas das séries 

iniciais do ensino fundamental. 

Identificamos na bibliografia trabalhada que as metodologias ativas podem 

também ser utilizadas como uma estratégia e, ao mesmo tempo, uma concepção do 

processo de ensino e aprendizagem para enfrentar a realidade de baixos índices de 

aprovação e altos índices de evasão no ensino fundamental e médio (INAF BRASIL, 

2015; BRASIL, 2017, apud GATTI, 2019). 

Um achado da pesquisa foi que as metodologias ativas de aprendizagem já 

estão sendo contempladas nos cursos de graduação em pedagogia analisados, o que 

é um importante indicador. Após o percurso da pesquisa, constatamos nos dois cursos 

de Licenciatura em Pedagogia investigados, que suas matrizes curriculares estão em 

conformidades com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia e 

que ambas as instituições contemplam a aplicação das metodologias ativas de 

aprendizagem em seus cursos. 

No caso da UEMG, é contemplada pelo TCC iniciado no núcleo formativo V, 

através da disciplina Ação docente e sala de aula. Trata-se de um Projeto de 

Intervenção que insere o aluno no protagonismo do processo de aprendizagem, ao 

fazê-lo sair a campo, realizar uma pesquisa, identificar um problema no contexto da 

escola pesquisada e apresentar uma proposta de possível solução para a instituição. 
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Esse projeto de intervenção trabalha as etapas da metodologia orientada para 

aprendizagem baseada na Resolução de Problemas. 

Na UNIVESP as metodologias ativas de aprendizagem são contempladas 

através do Projeto Integrador (PI), onde, após a definição do tema central, os 

estudantes adotam a Aprendizagem Baseada em Problemas e por Projetos (ABPP), 

articulando as etapas ouvir, criar e implementar do design thinking, para resolver um 

problema complexo identificado pelo grupo em um contexto real, preferencialmente 

da comunidade em que os estudantes estão inseridos. 

 Os resultados auferidos em nossa pesquisa, descritos no item 2.2, apontam 

para uma carência de pesquisas no Brasil sobre o impacto na aprendizagem dos 

alunos das séries iniciais do ensino fundamental quando são submetidos a aulas que 

utilizam o processo de metodologias ativas de aprendizagem. 

Apresentamos possíveis encaminhamentos como sugestões para aplicação no 

curso de licenciatura em pedagogia: 

- Inclusão da disciplina de Inglês desde o segundo ano do curso; 

- Ênfase na disciplina de Alfabetização e Letramento; 

- Aplicação das Metodologias Ativas de aprendizagem durante todos os anos do 

curso, de forma a preparar os alunos para uma atuação inovadora em sala de aula; 

- Realização das Atividades teórico-práticas de aprofundamento entre o segundo e 

terceiro ano de curso; 

- Estágio supervisionado a partir do segundo semestre do curso. 

Esses encaminhamentos foram sugeridos pensando em preparar o professor 

das séries iniciais do ensino fundamental, desde o início de curso de Pedagogia, para 

ter a experiência do ambiente real da sala de aula na escola. 

 A pesquisa mostrou que a abordagem de um conteúdo a partir das 

metodologias ativas deve ser ampliada durante a graduação. Ao mesmo tempo, 

acreditamos que não há uma metodologia ou processo que vá resolver todos os 

problemas, desafios e mazelas da educação. 

 Encontramos exemplos de sucesso em pesquisas realizadas no Brasil com 

Fonteque(2019), Araújo(2019) e também no exterior, como na Indonésia, com o 

estudo de Setiawan, Suharno e Triyanto (2019), na Alemanha, com o estudo de Weiss 

e Gohrbandt (2018), e na Grécia, com a pesquisa de Kornelaki e Plakitsi (2018), nas 

quais todos autores apontaram o aumento do índice de aprendizagem e do 
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engajamento de alunos do ensino fundamental nas aulas, quando foram realizadas 

aplicando as concepções das metodologias ativas de aprendizagem. 

Vimos também que é necessário identificar a realidade do aluno e da escola e, 

a partir daí, propor estratégias e processos de ensino e aprendizagem, levando em 

consideração o cotidiano do aluno, conforme enfatizaram Weiss e Gohrbandt (2018), 

Castellar e Moraes (2016), Spanhol, Farias e Souza (2018), Herarth (2020), Bacarin 

(2020), Dewey (1979), Brasil (1997), Young (2007) e Fonteque (2019). 

A bibliografia coletada para a pesquisa ressalta a importância da formação 

inicial do professor e, desta forma, complementamos com a necessidade também de 

um plano de carreira e da valorização do magistério. Trata-se de uma carreira de alto 

investimento intelectual do profissional, que começa seus estudos na graduação e a 

partir daí continua especializando-se continuamente para atender às expectativas dos 

alunos, da gestão escolar e da sociedade contemporânea, pois essa é uma profissão 

em que o trabalho não se encerra quando termina e isso exige uma extrema dedicação 

do profissional da educação. 

Como sugestão de futuros estudos, consideramos que as metodologias ativas 

podem sem exploradas através da Extensão, de forma a contemplar estudantes dos 

cursos de pedagogias de IESs públicas e privadas, objetivando não ter divergência de 

qualidade na formação dos egressos destas instituições. Também sugerimos estudos 

no campo da Educação Especial, visto que o número de alunos com deficiências nas 

escolas públicas e particulares tem aumentado significativamente. Mas isso 

demandaria novas e futuras pesquisas. 

 



145 
 

REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

 

ARAUJO, Thatiane Verni Lopes de. Implementação de um makerspace na 
perspectiva STEM em séries iniciais do ensino fundamental. 2019. Dissertação 
(Mestrado em Ensino de Ciências Humanas, Sociais e da Natureza) – Universidade 

Tecnológica Federal do Paraná, Londrina, 2019. 
 

ANDRADE, Alessandra Michelle Alvares. Memes históricos: uma ferramenta 
didática nas aulas de história. 2018. Dissertação (Mestrado Profissional em ensino 
de História) – Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2018. 

 
BACARIN, Lígia Maria Bueno Pereira. Metodologias Ativas. Curitiba: Contentus, 

2020. 112 p. 
 
BACHELARD, Gaston. A formação do espírito científico: contribuição para uma 

psicanálise do conhecimento. Rio de Janeiro: Contraponto, 1996. 316 p. 
 

BACICH, Lilian; MORAN, José (Org.). Metodologias ativas para uma educação 
inovadora: uma abordagem teórico-prática. Porto Alegre: Penso, 2018. 
 

BACICH, Lilian; HOLANDA, Leandro (Orgs.). STEAM em sala de aula: a 
aprendizagem baseada em projetos integrando conhecimentos na educação básica. 

Porto Alegre: Penso, 2020. 
 
BELOTTO, Vanessa Boscari. O ensino de matemática e o processo de 

construção da autonomia do aluno através das metodologias ativas e híbridas . 
2019. Dissertação (Mestrado Profissional em Matemática em Rede Nacional) – 

Universidade Federal da Fronteira Sul, Chapecó, 2019. 
 
BES, Pablo et al. Metodologias para aprendizagem ativa. Porto Alegre: Sagah, 

2019. 
 

BES, Pablo et al. Currículo e desafios contemporâneos. São Paulo: Grupo A, 

2020. 

 
BRAGA, Denise B.; VÓVIO, Cláudia. Uso de tecnologia e participação em 

letramentos digitais em contextos de desigualdade. In: BRAGA, Denise B. (Org.). 
Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação e Participação Social. São 
Paulo: Cortez, 2015. p. 33-67. 

 
BRASIL. Ministério da Educação. Lei nº. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional. Brasília, DF: 20 de dezembro de 1996. 
Disponível em: http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_ldbn1.pdf . 
Acesso em: 14 out. 2021. 

 
BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares 

nacionais: Matemática. Brasília: MEC/SEF, 1997.142p. 
 

http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/lei9394_ldbn1.pdf


146 
 

BRASIL. Conselho Nacional de Educação. Resolução CNE/CP nº 5, de 13 de 

dezembro de 2005. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de 
Graduação em Pedagogia. Disponível em: 

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp05_05.pdf . Acesso em: 19 jun. 2021. 
 
BRASIL. Conselho Nacional de Educação. Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio 

de 2006. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduação em 
Pedagogia, licenciatura. Disponível em: 

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rcp01_06.pdf. Acesso em: 19 jun. 2021. 
 
BRASIL. Conselho Nacional de Educação. Resolução Parecer CNE/CP Nº 3/2007. 

Consulta sobre a implantação das Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de 
Pedagogia, decorrentes da aprovação dos Pareceres CNE/CP nº 5/2005 e nº 

3/2006, bem como da publicação da Resolução CNE/CP nº 1/2006. Disponível em: 
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp003_07.pdf Acesso em: 28 jun. 2021. 
 

BRASIL. PNE em movimento: Lei N. 13.005/2014: Plano Nacional de Educação. 
Disponível em: https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-

plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014. Acesso em: 13 jan. 2022. 
 
BRASIL. Ministério da Educação. Base Nacional Comum Curricular (BNCC). 

Brasília, 2018. Disponível em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/. Acesso em: 
09 nov. 2021. 

 
BRASIL. Resolução CNE/CP nº 2, de 20 de dezembro de 2019. Diretrizes 
Curriculares Nacionais para a Formação Inicial de Professores para a Educação 

Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação Inicial de Professores da 
Educação Básica (BNC-Formação). Disponível em: 

http://portal.mec.gov.br/docman/dezembro-2019-pdf/135951-rcp002-19/file. Acesso 
em: 29 dez. 2019. 
 

BRASIL. Resolução CNE/CP Nº 1, de 27 de outubro de 2020. Dispõe sobre as 
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formação Continuada de Professores da 

Educação Básica e institui a Base Nacional Comum para a Formação Continuada de 
Professores da Educação Básica (BNC-Formação Continuada). Disponível em: 
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-

285609724. Acesso em: 13 ago. 2021. 
 

BRASIL. Ministério da Educação. Programa institucional de fomento e indução 
da inovação da formação inicial continuada de professores e diretores 
escolares. Diário oficial da União, Brasília, DF, 21 jun. 2021. Disponível em: 

https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/edital-n-35-de-21-de-junho-de-2021-327345162. 
Acesso em: 04 dez. 2021. 

 
BRISOLA, Flávia Esteves. Atividades de raciocínio lógico para a aprendizagem 
significativa em ciências. 2019. Dissertação (Mestrado em ensino de Ciência e 

Tecnologia) – Universidade Tecnológica Federal do Paraná, Ponta Grossa, 2019. 
 

CASTELLAR, Sonia M. Vanzella; MORAES, Jerusa Vilhena de. Metodologias 
ativas: introdução. 1. ed. São Paulo: FTD, 2016a. 

http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pcp003_07.pdf
https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
https://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-005-2014
http://basenacionalcomum.mec.gov.br/
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-285609724
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/resolucao-cne/cp-n-1-de-27-de-outubro-de-2020-285609724
https://www.in.gov.br/en/web/dou/-/edital-n-35-de-21-de-junho-de-2021-327345162


147 
 

 

CASTELLAR, Sonia M. Vanzella; MORAES, Jerusa Vilhena de. Metodologias 
ativas: resolução de problemas. 1ª ed. São Paulo: FTD, 2016b. 

 
CHOU, Pao-Nan. Using ScratchJr to foster young children’s computational thinking 
competence: A case study in the third-grade computer class. Journal of 

Educational Computing Research, v58 n3 p570-595 junho/2020. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_20

16&pg=8&id=EJ1251389. Acesso em: 14 jan. 2022 
 
DEBALD, Blasius (Org.). Metodologias ativas no ensino superior: o protagonismo 

do aluno. Porto Alegre: Penso, 2020. 
 

DEWEY, John. Como pensamos: como se relaciona o pensamento reflexivo com o 
processo educativo, uma reexposição. 4.ed. São Paulo: Nacional, 1979. 
 

DEWEY, John. Vida e educação. São Paulo: Melhoramentos, 1978. 

 

FERNANDES, Silvia Reis. Licenciatura em Pedagogia no Brasil: raízes político-
pedagógicas de sua história recente. 2019. Tese (Doutorado em Educação) - 

Pontifícia Universidade Católica de Goiás, Goiânia, 2019. 
 
FILATRO, Andrea; CAVALCANTI, Carolina Costa. Metodologias INOV-ativas na 

educação presencial, a distância e corporativa.1.ed. São Paulo: Saraiva 
Educação, 2018. 

 
FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970. 
 

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessários à prática 
educativa. São Paulo: Paz e Terra, 1996. 

 
FONTEQUE, Viviane Bergamini. A criatividade na formulação de problemas de 
alunos do ensino fundamental I e II: um olhar metodológico em sala de aula. 2019. 

Dissertação (Mestrado Profissional em Ensino de Matemática) – Universidade 
Tecnológica Federal do Paraná, Londrina, 2019. 

 
GARBIN, Mônica Cristina; CAVALCANTI, Carolina Costa; LOYOLLA, Waldomiro; 
ARAÚJO, Ulisses Ferreira de. Prototipagem como estratégia de aprendizagem 

ativa em cursos de graduação. Abed, 2017. Disponível em: 
http://www.abed.org.br/congresso2017/trabalhos/pdf/468.pdf. Acesso em: 19 set. 

2021. 
 
GATTI, Bernadete A. Didática e formação de professores: provocações. Cadernos 

de Pesquisa, São Paulo, v. 47 n. 166 p.1150-1164, out./dez. 2017. Disponível em: 
https://doi.org/10.1590/198053144349. Acesso em: 6 jan. 2022 

 
GATTI, Bernadete A.; BARRETO, Elba Siqueira de Sá (Orgs.). Professores do 
Brasil: impasses e desafios. Brasília: UNESCO, 2009. 294 p. 

 

https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2016&pg=8&id=EJ1251389
https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2016&pg=8&id=EJ1251389
http://www.abed.org.br/congresso2017/trabalhos/pdf/468.pdf
https://doi.org/10.1590/198053144349


148 
 

GATTI, Bernadete Angelina et al. Professores do Brasil: novos cenários de 

formação. Brasília: UNESCO, 2019. 351 p. 
 

GEMIGNANI, Elizabeth Yu Me Yut. Formação de professores e metodologias ativas 
de ensino-aprendizagem: ensinar para compreensão. Revista Fronteiras da 
Educação [online], Recife, v. 1, n. 2, 2012. Disponível em: 

https://www.uniavan.edu.br/uploads/arquivo/K2t3kZ.pdf 
 

GIL, Antonio Carlos. Como fazer pesquisa qualitativa.1.ed. – Barueri-SP: Atlas, 
2021. 
 

GUEDES, Sharon Geneviéve Araujo. O ensino de astronomia através de jogos e 
da aprendizagem baseada em equipes no 9º ano do ensino fundamental. 2018. 

Dissertação (Mestrado Profissional em Ensino de Ciências) – Universidade Federal 
do Pampa, Bagé, 2018. 
 

GUIMARÃES, Débora Sudatti. Cenários para investigação matemática no ensino 
fundamental: uma experiência com ensino híbrido na modalidade rotação por 

estações. 2019. Dissertação (Mestrado Acadêmico em Ensino) – Universidade 
Federal do Pampa, Bagé, 2019. 
 

GUNTHER, Weiss. GOHRBANDT, Elisabeth. “This question is too personal!”: 
Guided Inquiry as Part of Teaching Human Geography Research Methods. Review 

of International Geographical Education Online ©RIGEO, 2018, v. 8, n. 1, Spring 
2018. ISSN: 2146-0353. Disponível em: https://files.eric.ed.gov/fulltext 
/EJ1180041.pdf . Acesso em: 13 jan. 2022. 

 
HERARTH, Helbe Heliamara. Aprendizagem baseada em problemas. Curitiba: 

Contentus, 2020. 84 p. 
 
IDEO. HUMAN CENTERED DESIGN (HCD): kit de ferramentas. Palo Alto, USA: 

Ideo, 2009. 102 p. Disponível em: http://brazil.enactusglobal.org/wp-
content/uploads/sites/2/2017/01/Field-Guide-to-Human-Centered-

Design_IDEOorg_Portuguese-73079ef0d58c8ba42995722f1463bf4b.pdf. Acesso 
em: 10 set. 2021. 
 

KORNELAKI, Athina C.; PLAKITSI, Katerina. Thunderbolt hunt: Educational Program 
for Students from 5 to 9 Years Old in the Archaeological Museum of Ioannina. World 

Journal of Education, v. 8, n. 4; 2018. Disponível em: 
https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_20
16&pg=7&id=EJ1188883. Acesso em: 13 jan.22 

 
KRAMMER, Sonia. Propostas pedagógicas ou curriculares: subsídios para uma 

leitura crítica. Educação & Sociedade, ano 18, n. 60, dez. 1997. Disponível em: 
https://www.scielo.br/j/es/a/pW5Psf8rbv9fvxPNbR3LF9K/?lang=pt . Acesso em 06 
out. 2021. 

 
LEITE, Laurinda. ESTEVES, Esmeralda. Ensino orientando para a aprendizagem 

baseada na resolução de problemas na licenciatura em ensino de física e 
química. Centro de Investigação em Educação do Instituto de Educação e 

https://www.uniavan.edu.br/uploads/arquivo/K2t3kZ.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1180041.pdf
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1180041.pdf
http://brazil.enactusglobal.org/wp-content/uploads/sites/2/2017/01/Field-Guide-to-Human-Centered-Design_IDEOorg_Portuguese-73079ef0d58c8ba42995722f1463bf4b.pdf
http://brazil.enactusglobal.org/wp-content/uploads/sites/2/2017/01/Field-Guide-to-Human-Centered-Design_IDEOorg_Portuguese-73079ef0d58c8ba42995722f1463bf4b.pdf
http://brazil.enactusglobal.org/wp-content/uploads/sites/2/2017/01/Field-Guide-to-Human-Centered-Design_IDEOorg_Portuguese-73079ef0d58c8ba42995722f1463bf4b.pdf
https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2016&pg=7&id=EJ1188883
https://eric.ed.gov/?q=Active+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2016&pg=7&id=EJ1188883
https://www.scielo.br/j/es/a/pW5Psf8rbv9fvxPNbR3LF9K/?lang=pt


149 
 

Psicologia da Universidade do Minho, 2005. ISBN 972-8746-36-9. p. 1752-1768. 

Disponível em: 
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/5537/1/Laurinda%20e%20Esmer

alda%20GALAICO.PDF. Acesso em 16 jan. 2022. 
 
LIBÂNEO, José Carlos. O dualismo perverso da escola pública brasileira: escola 

do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para os pobres. 
Disponível em: https://www.scielo.br/j/ep/a/YkhJTPw545x8jwpGFs 

XT3Ct/?format=pdf&lang=pt. Acesso em: 12 jan. 2022. 
 
LIMA, Caroline Costa Nunes. Introdução à pedagogia. Porto Alegre: SAGAH, 2018. 

Disponível em: https://integrada.minhabiblioteca.com.br/#/books/9788595023772/. 
Acesso em: 22 jun 2021. 

 
LIMA, Priscilla Alves. O uso de metodologias ativas e plataformas digitais para o 
desenvolvimento de um projeto de multiletramentos em Língua Portuguesa. 

2109. Dissertação (Programa de Pós-graduação em Linguísticas Aplicada) – 
Universidade de Taubaté, Taubaté, 2019. 

 
LÓPEZ, José Manuel Sáez; GARCIA, Maria Luisa Sevillano; CANO, Esteban 
Vazquez. The effect of programming on primary school students’ mathematical and 

scientific understanding: educational use of mBot. Education Tech Research Dev 
(2019) 67:1405–1425. Disponível em 

https://www.researchgate.net/publication/330628711_The_effect_of_programming_o
n_primary_school_students'_mathematical_and_scientific_understanding_education
al_use_of_mBot. Acesso em: 12 jan. 2022 

 
MATOS, Vinícius Costa. Sala de aula invertida: uma proposta de ensino e 

aprendizagem em matemática. 2018. Dissertação (Mestrado profissional em 
Matemática em rede nacional - PROFMAT) – Universidade de Brasília, Brasília, 
2018. 

 
MELLO, Cleyson de Moraes; ALMEIDA NETO, José Rogério Moura de; PETRILLO, 

Regina Pentagna. Metodologias Ativas: desafios contemporâneos e Aprendizagem 
transformadora. Rio de Janeiro: Freitas Bastos, 2019. 
 

MELO, Marcela Camila Picin de. A resolução de problemas: uma metodologia 
ativa no ensino de Matemática para a construção dos conteúdos de “potenciação e 

radiciação” com alunos do ensino fundamental. 2020. Dissertação (Mestrado 
Profissional em ensino de Matemática) – Universidade Tecnológica Federal do 
Paraná, Londrina, 2020. 

 
MEIRIEU, Philippe. Aprender... sim, mas como? Porto Alegre: Artes Médicas, 

1998. 193 p. 
 
MORAES, Jerusa Vilhena de; CASTELLAR, Sonia Maria Vanzella. Metodologias 

ativas para o ensino de Geografia: um estudo centrado em jogos. Revista 
Electrónica de Enseñanza de las Ciencias, v. 17, n. 2, p. 422-436; 2018. 

 

http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/5537/1/Laurinda%20e%20Esmeralda%20GALAICO.PDF
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/5537/1/Laurinda%20e%20Esmeralda%20GALAICO.PDF
https://www.scielo.br/j/ep/a/YkhJTPw545x8jwpGFsXT3Ct/?format=pdf&lang=pt
https://www.scielo.br/j/ep/a/YkhJTPw545x8jwpGFsXT3Ct/?format=pdf&lang=pt
https://www.researchgate.net/publication/330628711_The_effect_of_programming_on_primary_school_students'_mathematical_and_scientific_understanding_educational_use_of_mBot
https://www.researchgate.net/publication/330628711_The_effect_of_programming_on_primary_school_students'_mathematical_and_scientific_understanding_educational_use_of_mBot
https://www.researchgate.net/publication/330628711_The_effect_of_programming_on_primary_school_students'_mathematical_and_scientific_understanding_educational_use_of_mBot


150 
 

MOREIRA, Cláudia dos Santos. A gamificação como estratégia para a formação 

de leitores literários no ensino fundamental. 2018. Dissertação (Mestrado 
Profissional em ensino de Línguas) – Universidade Federal do Pampa, Bagé, 2018. 

 
PEDROSO, Cristina Cinto Araújo (Org.). Cursos de Pedagogia:  Inovações na 
formação de professores polivalentes. 1ª ed. São Paulo: Cortez, 2019. 

 
RICHARTAZ, Terezinha. Metodologia Ativa: a importância da pesquisa na formação 

de professores. Revista da Universidade Vale do Rio Doce, Betim, v. 13, n. 1, 
2015. Disponível em: 
http://periodicos.unincor.br/index.php/revistaunincor/article/view/2422. Acesso em: 

08 nov. 2021. 
 

RODRIGUES, Elizabeth Pereira. Sala de aula invertida integrada à aprendizagem 
por pares: metodologias ativas comparadas à classe tradicional no ensino de 
história. 2019. Tese (Doutorado em Educação) – Pontifícia Universidade Católica de 

São Paulo, São Paulo, 2019. 
 

SCHEIBE, Leda. Diretrizes curriculares para o curso de pedagogia: trajetória longa e 
inconclusa. Cadernos de Pesquisa, São Paulo, v. 37, n. 130, p. 43-62, abr. 2007. 
Disponível em: http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0100-

15742007000100004&lng=pt&nrm=iso. Acesso em: 24 jun. 2021. 
 

SEGURA, Eduardo; KALHIL, Josefina Barrera. A metodologia ativa como proposta 
para o ensino de ciências. Revista REAMEC, Cuiabá - MT, n. 3, dez. 2015, ISSN: 
2318 – 6674. Disponível em: 

https://dev.setec.ufmt.br/ojs3x/index.php/reamec/article/view/5308/3503. Acesso em: 
29 set. 2021. 

 
SETIAWAN, Danang Wahyu; SUHARNO; TRIYANTO. The Influence of Active 
Learning on the Concept of Mastery of Sains Learning by Fifth Grade Students at 

Primary School. International Journal of Educational Methodology.  v. 5, n. 1, p. 
177 – 181, 2019. 

 
SILVA, Gleydson Patrício de Souza. Personalizar a aprendizagem com a 
utilização do método de ensino híbrido, em seu modelo de rotação, 

especificamente com a utilização da sala de aula invertida, por meio do 
desenvolvimento de uma apostila de física moderna, google classroom, 

simuladores virtuais e webquiz. 2019. Dissertação (Mestrado Profissional de 
Ensino de Física) – Universidade Federal Rural de Pernambuco, Recife, 2019. 
 

SIQUEIRA, Luiza Carla Carvalho. Gamificação: experiências pedagógicas 
inovadoras no chão da escola. 2019. Dissertação (Mestrado em Inovação em 

Tecnologias Educacionais) - Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 
2019. 
 

SOTÁKOVÁ, Ivana; GANAJOVÁ, Mária; BABINCÁKOVÁ, Mária. Inquiry-based 
Science Education as a revision Strategy. Journal of Baltic Science Education, 

Vol. 19, No. 3, 2020. Disponível em: 

http://periodicos.unincor.br/index.php/revistaunincor/article/view/2422
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0100-15742007000100004&lng=pt&nrm=iso
http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_abstract&pid=S0100-15742007000100004&lng=pt&nrm=iso
https://dev.setec.ufmt.br/ojs3x/index.php/reamec/article/view/5308/3503


151 
 

https://eric.ed.gov/?q=descriptor%3aActive+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff

1=dtySince_2017&id=EJ1264736. Acesso em: 21 jan. 2022. 
 

SPANHOL, Fernando José; FARIAS, Giovanni Ferreira de; SOUZA, Márcio Vieira de 
(Orgs.). EAD, PBL e o desafio da educação em redes: metodologias ativas e 
outras práticas na formação do educador. São Paulo: Blucher, 2018. 

 
UEMG – Universidade do Estado de Minas Gerais. Projeto Político Pedagógico. 

2020a. Disponível em: 
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_
PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf. Acesso em: 26 out. 2021.  

 
UEMG – Universidade do Estado de Minas Gerais. Nossos cursos: Pedagogia: 

Projeto Pedagógico. UEMG, 2020b. Disponível em: 
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_
PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf. Acesso em: 18 set. 2021. 

 
UEMG – Universidade do Estado de Minas Gerais. Nossos Cursos: EaD 

Pedagogia, 2021a. Disponível em: 
https://www.uemg.br/courses3/course/pedagogiaead. Acesso em: 18 set. 2021. 
 

UEMG – Universidade do Estado de Minas Gerais. Sobre a UEMG, 2021b. 
Disponível em: https://www.uemg.br/home/universidade/sobre-a-uemg. Acesso em: 

19 set. 2021 
 
UNIVESP. Projeto Integrador da Pedagogia abordará o desenvolvimento da criança 

no contexto escolar. Notícias UNIVESP, São Paulo, 2018. Disponível em: 
https://univesp.br/noticias/projeto-integrador-da-pedagogia-abordara-o-

desenvolvimento-da-crianca-no-contexto-escolar#.YT3ex51KjIU. Acesso em: 12 set. 
2021. 
 

UNIVESP. Cursos UNIVESP: Pedagogia PPC 2020. São Paulo: Univesp, 2020. 
Disponível em: https://apps.univesp.br/manual-do-

aluno/assets/PPC/pedagogia/PPC_CURSO%20DE%20LICENCIATURA%20EM%20
%20LETRAS,%20MATEM%C3%81TICA%20E%20PEDAGOGIA%20-%202020.pdf . 
Acesso em: 17 set. 2021 

 
UNIVESP. Institucional Univesp: História. São Paulo, Univesp, 2021a. Disponível 

em: https://univesp.br/institucional/historia . Acesso em: 16 dez. 2021. 
 
UNIVESP. Sobre a Univesp. Notícias UNIVESP, São Paulo, 2021b. Disponível em: 

https://univesp.br/noticias/univesp-unesp-e-crea-sp-ofertam-4-mil-vagas-de-pos-
graduacao-em-inovacao#.YUY3brhKhPb. Acesso em: 18 set. 2021. 

 
UNIVESP. Cursos UNIVESP: Pedagogia. São Paulo: Univesp, 2021c. Disponível 
em: https://univesp.br/cursos/pedagogia. Acesso em: 18 set. 2021. 

 
WEISS, Gunther; GOHRBANDT, Elisabeth. “This question is too personal!”: Guided 

Inquiry as Part of Teaching Human Geography Research Methods. Review of 

https://eric.ed.gov/?q=descriptor%3aActive+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2017&id=EJ1264736
https://eric.ed.gov/?q=descriptor%3aActive+Methodologies+and+Sciences&pr=on&ff1=dtySince_2017&id=EJ1264736
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf
https://www.uemg.br/images/2020/noticias/outubro/PPC__PEDAGOGIA__FaE_ead_PBH_2019_reformulacao_2020_COEPE_24092020.pdf
https://www.uemg.br/courses3/course/pedagogiaead
https://www.uemg.br/home/universidade/sobre-a-uemg
https://univesp.br/noticias/projeto-integrador-da-pedagogia-abordara-o-desenvolvimento-da-crianca-no-contexto-escolar#.YT3ex51KjIU
https://univesp.br/noticias/projeto-integrador-da-pedagogia-abordara-o-desenvolvimento-da-crianca-no-contexto-escolar#.YT3ex51KjIU
https://apps.univesp.br/manual-do-aluno/assets/PPC/pedagogia/PPC_CURSO%20DE%20LICENCIATURA%20EM%20%20LETRAS,%20MATEM%C3%81TICA%20E%20PEDAGOGIA%20-%202020.pdf
https://apps.univesp.br/manual-do-aluno/assets/PPC/pedagogia/PPC_CURSO%20DE%20LICENCIATURA%20EM%20%20LETRAS,%20MATEM%C3%81TICA%20E%20PEDAGOGIA%20-%202020.pdf
https://apps.univesp.br/manual-do-aluno/assets/PPC/pedagogia/PPC_CURSO%20DE%20LICENCIATURA%20EM%20%20LETRAS,%20MATEM%C3%81TICA%20E%20PEDAGOGIA%20-%202020.pdf
https://univesp.br/institucional/historia
https://univesp.br/noticias/univesp-unesp-e-crea-sp-ofertam-4-mil-vagas-de-pos-graduacao-em-inovacao#.YUY3brhKhPb
https://univesp.br/noticias/univesp-unesp-e-crea-sp-ofertam-4-mil-vagas-de-pos-graduacao-em-inovacao#.YUY3brhKhPb
https://univesp.br/cursos/pedagogia


152 
 

International Geographical Education Online – RIGEO, v. 8, n. 1, p. 149-175, 

2018. 

 

YOUNG, Michael. Para que servem as escolas? Disponível em: 
https://www.scielo.br/j/es/a/GshnGtmcY9NPBfsPR5HbfjG/?lang=pt&format=pdf . 

Acesso em: 5 jan. 2022 
 
ZANONE, Adelino. Aprendizagem baseada em problema aplicada no ensino de 

astronomia para o ensino fundamental - séries finais. 2018. Dissertação 
(Mestrado Nacional Profissional de Ensino de Física) – Universidade Tecnológica 

Federal do Paraná, Medianeira, 2018. 

  

https://www.scielo.br/j/es/a/GshnGtmcY9NPBfsPR5HbfjG/?lang=pt&format=pdf


153 
 

APÊNDICE A: quadro com os trabalhos selecionados na BDTD para o descritor 

História 

 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Metodologias Ativas; Pedagogia; História 
Fonte: BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações - https://bdtd.ibict.br/vufind/ 

Título Ano Instituição 
Público alvo da 

Pesquisa 

Memes históricos: uma ferramenta didática nas aulas de História 2018 UFRN 
8º e 9º da E.E. 

Myriam Coeli 

Sala de aula invertida integrada à aprendizagem por pares: 

metodologias ativas comparadas à classe tradicional no ensino de 
História 

2019 
Pontifícia Universidade 
Católica de São Paulo 

6º ano do Ensino 
Fundamental 

 
 

APÊNDICE B: quadro com os trabalhos selecionados na BDTD para o descritor 

Língua Portuguesa 

 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Metodologias Ativas; Pedagogia; Língua Portuguesa 
Fonte: BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações - https://bdtd.ibict.br/vufind/ 

Título Ano Instituição 
Público alvo da 

Pesquisa 

A gamificação como estratégia para a formação de leitores literários 

no ensino fundamental 
2018 

Universidade Federal 

do Pampa 

 8º ano do ensino 

fundamental 
O uso de metodologias ativas para o desenvolvimento de um projeto 

de multiletramentos em Língua Portuguesa 
2019 

Universidade de 

Taubaté 

9º ano do Ensino 

Fundamental II 

 
 

APÊNDICE C: quadro com os trabalhos selecionados na BDTD para o descritor 

Matemática 

 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Metodologias Ativas; Pedagogia; Matemática 
Fonte: BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações - https://bdtd.ibict.br/vufind/ 

Título Ano Instituição 
Público alvo da 

Pesquisa 

O ensino de matemática e o processo de construção da autonomia 

do aluno através das metodologias ativas e híbridas 
2019 

Universidade Federal 

da Fronteira Sul 

9º ano Ensino 
Fund. e 3º ano 
Ensino Médio 

Sala de aula invertida: uma proposta de ensino e aprendizagem em 
matemática 

2018 
Universidade de 
Brasília 

Anos finais do 
Ens.Fundamental 

A resolução de problemas: uma metodologia ativa no ensino de 

matemática para a construção dos conteúdos de "Potenciação e 

radiciação" com alunos do ensino fundamental 

2020 

Universidade 

Tecnológica Federal do 

Paraná Londrina 

15 alunos do 7° 
ano 

Cenários para investigação matemática no ensino fundamental: uma 
experiência com ensino híbrido na modalidade rotação por estações 

2019 
Universidade Federal 
do Pampa 

9º ano do Ensino 
Fundamental 
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APÊNDICE D: quadro com os trabalhos selecionados na BDTD para o descritor 

Ciências 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Metodologias Ativas; Pedagogia; Ciências 
Fonte: BDTD - Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações - https://bdtd.ibict.br/vufind/ 

Título 
Ano da 

pesquisa 
Instituição 

Público alvo da 
Pesquisa 

O ensino de astronomia através de jogos e da aprendizagem 
baseada em equipes no 9º ano do ensino fundamental 

2018 
Universidade Federal 
do Pampa 

9° ano do Ens. 
Fundamental 

Aprendizagem baseada em problema aplicada no ensino de 
astronomia para o ensino fundamental - séries finais 

2018 
Universidade 
Tecnológica Federal 
do Paraná Medianeira 

alunos do Ensino 
Fundamental – 
anos finais 

Gamificação: experiências pedagógicas inovadoras no chão da 
escola 

2019 UFRN 9º ano do EF 

Atividades com raciocínio lógico para a aprendizagem significativa 
em ciências 

2019 
Universidade 
Tecnológica Federal 
do Paraná 

Três turmas do 
8°ano do ensino 
fundamental 

A criatividade na formulação de problemas de alunos do ensino 

fundamental I e II: um olhar metodológico em sala de aula 
(Vide Resumo em Anexo 1) 

2019 

Universidade 
Tecnológica Federal 
do Paraná 
Londrina 

4º ano Ens.Fund 
I e 7º 
Ens.Fundamental 
II 

Personalizar a aprendizagem com a utilização do método de ensino 
híbrido, em seu modelo de rotação, especificamente com a 
utilização da sala de aula invertida, por meio do desenvolvimento 

de uma apostila de física moderna, google classroom, simuladores 
virtuais e webquiz 

2019 
Universidade Federal 

Rural de Pernambuco 

último ciclo do 

ensino básico 

Implementação de um makerspace na perspectiva STEM em séries 
iniciais do ensino fundamental 

(Vide Resumo em Anexo 2) 

2019 

Universidade 
Tecnológica Federal 
do Paraná 

Londrina 

Alunos dos 5º 
anos 

 

APÊNDICE E: quadro com os trabalhos selecionados na ERIC para o descritor 

Geography 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Active Methodologies and pedagogy  
                               Active Methodologies and geography  
           descriptor:Active Methodologies and geography  
           descriptor:Active Methodologies and descriptor:geography  
Utilizou-se o flag: Apenas revisado por pares  
Source: https://eric.ed.gov/?advanced 

Título Ano Instituição 
Público alvo da 

Pesquisa 

"This Question Is Too Personal!" Guided Inquiry as Part of Teaching 
Human Geography Research Methods 
(Vide Resumo em Anexo 3) 

2018 

International 

Geographical 
Education Online 
(RIGEO) - Universidade 
de Colônia, Alemanha 

duas turmas do 

5º. ano em uma 
escola de ensino 
fundamental 

com 47 alunos 
no total 
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APÊNDICE F: quadro com os trabalhos selecionados na ERIC para o descritor 

Science 

Revisão bibliográfica em Teses e Dissertações 
Período de 2018 a 2020 
Palavras-chaves: Active Methodologies and Science  
           descriptor:Active Methodologies and Science  
Utilizou-se os flags: Apenas revisado por pares  e Texto completo disponível em ERIC 
Source: https://eric.ed.gov/?advanced 

Título Ano Instituição 
Público alvo da 

Pesquisa 

The Influence of Active Learning on the Concept of Mastery of Sains 
Learning by Fifth Grade Students at Primary School 

(Vide Resumo em Anexo 4) 

2019 
Sebelas Maret 
University, Indonesia 

5º. ano da escola 
primária 

The Effect of Programming on Primary School Students' 

Mathematical and Scientific Understanding: Educational Use of 
mBot  

2019 

Educational 

Technology Research 
and Development 

6ª série do 

ensino 
fundamental 

Thunderbolt Hunt. Educational Program for Students from 5 to 9 
Years Old in the Archaeological Museum of Ioannina 
(Vide Resumo em Anexo 5) 

2018 
University of Ioannina, 
Greece 

alunos de 5 a 8 
anos, da 1ª, 2ª e 
3ª série da 
escola primária 
do setor privado 

e escolas 
públicas 

Using ScratchJr to Foster Young Children's Computational Thinking 
Competence: A Case Study in a Third-Grade Computer Class 

2020 
Journal of Educational 
Computing Research 

alunos da 3ª 
série (seis 
homens e seis 

mulheres) 

Inquiry-Based Science Education as a Revision Strategy 2020 
Journal of Baltic 
Science Education 

292 alunos da 8ª 
série 
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ANEXOS 

 

Anexo 1 – Resumo da Dissertação: “A criatividade na formulação de problemas de 

alunos do ensino fundamental I e II: um olhar metodológico em sala de aula”. 

 

Esta dissertação voltou-se a investigar como alunos formulam problemas quando a 

eles é apresentada uma situação para a qual têm de criar uma proposta de formulação 

de um problema, mais especificamente, se dedicou a responder à questão: Quais 

aspectos de criatividade emergem quando alunos de um quarto e de um sétimo anos 

do Ensino Fundamental elaboram seus problemas de Matemática? Para tanto, foram 

aplicadas atividades com alunos de um quarto ano do Ensino Fundamental I e com 

alunos de um sétimo ano do Ensino Fundamental II. As duas turmas para as quais 

foram aplicadas as atividades de formulação de problemas pertencem à rede 

municipal e estadual, respectivamente, do munícipio de Londrina, cidade em que a 

pesquisadora atua como professora e pedagoga. Para as análises, nos apoiamos em 

Gontijo (2006) no que tange à capacidade criativa, à abundância de ideias e respostas 

incomuns, mais especificamente, no que diz acerca dos aspectos de criatividade 

denominados fluência, flexibilidade e originalidade. Os resultados obtidos com esta 

pesquisa denotam que as produções dos alunos, principalmente do sétimo ano, 

consideram os conteúdos matemáticos estudados no momento da coleta de dados, o 

que demonstra pouca liberdade para pensar contextos e procedimentos diferentes; 

que os enunciados que consideram as experiências/vivências dos alunos indicam 

aspectos de criatividade e são mais frequentes nas produções dos alunos dos quartos 

anos; que a elaboração de problemas tem potencial para desenvolver aspectos de 

criatividade, principalmente devido ao fato de que não existem solicitações rígidas, 

nem mesmo procedimentos determinados à priori; e que a criatividade se manifesta 

tanto nos momentos de formulação quanto nos momentos de resolução de um 

problema, não precisando acontecer em uma para se manifestar também na outra. 
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Anexo 2 – Resumo da Dissertação: “Implementação de um makerspace na 

perspectiva STEM em séries iniciais do ensino fundamental”. 

 

Este estudo tem como finalidade investigar o processo de implementação de um 

Makerspace em uma escola pública do município de Londrina/PR por meio de um 

estudo de caso. Para atingir esse objetivo aproximamos os aportes teóricos do 

movimento Maker, do Ensino por investigação e suas relações com a metodologia de 

aprendizagem de projetos. Busca-se, com isso, determinar o impacto pedagógico de 

um ambiente MAKER para a aprendizagem de Ciências nos anos iniciais do ensino 

Fundamental. De modo específico concebemos, implementamos e acompanhamos o 

desenvolvimento de um ambiente Maker nos anos iniciais por meio do Design 

Thinking, propondo uma abordagem instrucional STEM e testando o ambiente 

projetado em forma de projeto piloto na rede municipal de ensino. Pretende-se 

também incentivar a busca por conhecimentos e habilidades que são contextualizadas 

ao colocar o aluno como sujeito ativo da sua própria aprendizagem e fazendo com 

que o professor possa se atentar a novas formas de lidar, respeitando as 

particularidades de cada conteúdo e, principalmente, associando ao processo de 

ensinar Ciência. Os dados da pesquisa foram coletados no ambiente de aplicação do 

produto educacional, sendo analisadas respostas de alunos e docentes da escola, 

caracterizando-se em uma análise qualitativa de dois grupos. Os resultados desta 

investigação indicam que os princípios Maker podem ser aplicados na educação 

científica e são perceptíveis nas atividades investigativas, em especial quando se 

trabalha de forma integrada o processo de ensino cooperando para o registro e 

sistematização da memória em longo prazo, explicando como o fazer é parte do 

processo do aprender. Há indícios também que a aproximação desses princípios com 

o ensino de investigação e projeto de aprendizagem podem gerar novas 

possibilidades teóricas e práticas da educação científica, permitindo ao aluno um 

leque de oportunidades para despertar o desejo de aprender e compreender o 

conteúdo abordado e levando-o a se tornar parte ativa do processo de aprendizagem. 
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Anexo 3 – Resumo do Artigo: “This Question Is Too Personal!" Guided Inquiry as Part 

of Teaching Human Geography Research Methods”. 

 

Embora a aprendizagem baseada em investigação esteja associada a uma série de 

vantagens, especialmente no campo da geografia humana, muito pouca pesquisa foi 

realizada em aulas pelos próprios alunos até o momento. O objetivo do estudo em 

questão é, portanto, facilitar o processo de resolução de problemas da esfera da 

geografia humana através do uso da investigação guiada nas aulas de geografia. Para 

estimular os aprendizes a reconhecer o propósito das regras de pesquisa, dois 

conceitos de ensino distintos foram desenvolvidos e testados empiricamente: 

decisões de seleção e um pré-teste simulado. A instrução avaliada foi elaborada e 

realizada em duas turmas de 5º ano de uma escola de gramática com 47 alunos no 

total. A avaliação das aulas foi feita por meio de um teste padronizado para determinar 

o aprendizado acumulado e observação parcialmente padronizada do desempenho e 

motivação dos alunos. A observação confirmou que os alunos acolheram a 

oportunidade de realizar pesquisas de forma independente e que se envolveram com 

entusiasmo. No entanto, os detalhes do desenho da pesquisa tendiam a ser tratados 

de forma intuitiva ou com base em conhecimentos prévios. Não há evidências claras 

de sucesso do treinamento de métodos. As observações permitem concluir que o pré-

teste simulado passa muito rápido e abriga muitas distrações. Enquanto isso, o 

princípio de seleção com uma discussão paralela é mais provável de levar ao sucesso. 

Traduzido por Quintas(2022). 
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Anexo 4 – Resumo do Artigo: “The Influence of Active Learning on the Concept of 

Mastery of Sains Learning by Fifth Grade Students at Primary School”. 

 

A pesquisa tem como objetivo conhecer o efeito da Aprendizagem Ativa sobre o 

conceito de domínio da aprendizagem de ciências por alunos do quinto ano na escola 

primária. O método utilizado nesta pesquisa é uma pesquisa quase experimental. O 

aspecto a ser medido nesta pesquisa foi comparar dois grupos de aprendizagem. O 

grupo experimental foi exposto ao modelo de aprendizagem ativa e o grupo controle 

a modelo de aprendizagem convencional. A população de dados desta pesquisa 

foram todos os alunos do quinto ano (28 alunos) do Ensino Fundamental. Soropaten 

2 distrito Klaten no ano letivo de 2017/2018. A população foi então dividida em duas 

classes. 14 alunos participaram a classe experimental, e 14 alunos estavam na classe 

controle. A amostragem de dados da pesquisa foi realizada com amostragem  

randomizada por conglomerados. As técnicas de coleta de dados incluíram testes e 

observações. A análise dos dados foi feita por meio de um teste t e  estatística 

descritiva. Os resultados mostraram que a aprendizagem com o Modelo de 

Aprendizagem Ativa influencia o domínio do conceito de aprendizagem. O resultado 

da aprendizagem dos alunos da quinta série do Ensino Fundamental apresentou 

2,990 com nível de significância inferior a 0,05, ou seja, 0,006.  

Traduzido por Quintas(2022). 
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Anexo 5 – Resumo do Artigo: “Thunderbolt Hunt. Educational Program for Students 

from 5 to 9 Years Old in the Archaeological Museum of Ioannina”. 

 

O presente estudo visa melhorar a qualidade e a eficácia do Ensino de Ciências nas 

séries iniciais, juntamente com os objetivos da agenda emergente da UNESCO para 

o desenvolvimento sustentável e o 4º objetivo sobre qualidade na educação. Ele 

examina a interação entre educação formal e não formal na concepção e organização 

de programas educacionais completos diretamente ligados ao currículo de educação 

científica e utilizando ferramentas inovadoras visando um contexto atraente e rico para 

a educação científica. Segundo a segunda Cúpula Mundial do Centro de Ciência 

(SCWS, 2017), os museus promovem o conhecimento científico que é considerado 

um componente cultural puro e, como tal, é estudado sob o prisma da teoria da 

atividade histórica cultural. A Teoria da Atividade é utilizada nesta pesquisa como 

referencial teórico para o desenho e análise de atividades educativas, com ênfase em 

processos de aprendizagem ativos e interativos. É uma teoria predominantemente 

sociocultural que oferece um amplo escopo de design e implementação para vincular 

a ciência à cultura e à sociedade. O programa educativo desenvolvido, "Caça ao raio", 

é diferente dos programas educativos habituais oferecidos porque, embora cultive as 

competências do método científico, é implementado no Museu Arqueológico de 

Ioannina que constitui um ambiente de aprendizagem não formal de interesse geral. 

O processo de concepção de tais programas é baseado em vários princípios e em 

vários campos: a teoria sociocultural da atividade, a educação científica e a educação 

museológica. O museu torna-se assim um facilitador do conhecimento científico ao 

mesmo tempo que funciona como um local dinâmico de encontro dos alunos com o 

seu meio social, cultural e histórico. Os resultados preliminares do estudo são 

apresentados neste artigo. 

Traduzido por Quintas(2022). 

 

 

 

 

 

 

 


