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RESUMO

As Metodologias Ativas t€ém sido amplamente discutidas na literatura educacional por
priorizarem o envolvimento ativo dos estudantes em seu proprio processo de aprendizagem,
conferindo-lhes o papel de protagonistas. Isso resulta em uma aprendizagem que vai além da
simples acumulacdo de informagdes, priorizando o desenvolvimento de habilidades e
competéncias para as novas demandas da sociedade que ndo se limitam mais a memorizagao de
conteido. Apesar de a literatura apresentar diversas possibilidades para ressignificar
metodologias tradicionais, na pratica das salas de aula da educagao bésica, essa concepgao ainda
¢ pouco disseminada, principalmente devido a falta de formagao dos professores. Dessa forma,
este estudo teve como objetivo geral analisar as concepgdes e as praticas pedagdgicas
declaradas dos professores acerca do uso de Metodologias Ativas para o ensino de Ciéncias e
Biologia. Para isso, foi desenvolvido um estudo qualitativo envolvendo a realizacdo de
entrevistas semiestruturadas com dez professores de Ciéncias e Biologia, os dados coletados
foram analisados por meio da andlise de conteudo. Os resultados indicaram que os docentes
associam as Metodologias Ativas ao protagonismo discente, a autonomia e a construgdo ativa
do conhecimento, apresentando aproximacdes com a literatura da area. Entretanto, observou-se
que a utilizagdo dessas metodologias ocorre de maneira heterogénea entre os participantes,
sendo incorporadas de forma mais recorrente por alguns professores e de modo pontual por
outros. Além disso, evidenciou-se a tendéncia de compreendé-las como estratégias ou técnicas
isoladas, o que pode limitar seu potencial pedagogico. Ao relacionar a tematica as discussdes
sobre formacao de professores, conclui-se que o uso das metodologias ativas no ensino de
Ciéncias e Biologia ndo se limita a adocdo de estratégias ou técnicas especificas, mas esta
diretamente vinculado a compreensdo de seus fundamentos pedagdgicos e aos processos de
formagao docente que possibilitem a reflexdo sobre suas praticas pedagogicas. Ao revelar as
concepgdes e praticas declaradas dos professores, este estudo contribuiu para ampliar a
compreensao sobre os desafios e as possibilidades do uso de Metodologias Ativas no ensino de
Ciéncias e Biologia, podendo subsidiar reflexdes sobre sua implementacao na educagio basica

e sobre os processos de formacao docente necessarios para sua efetivacao.

Palavras-chave: Ensino de Ciéncias e Biologia; Pratica Pedagogica, Formagao de Professores.



ABSTRACT

Active Methodologies have been widely discussed in the educational literature for prioritizing
students’ active involvement in their own learning process, granting them the role of
protagonists. This approach results in learning that goes beyond the mere accumulation of
information, emphasizing the development of skills and competencies required to meet
contemporary societal demands, which are no longer limited to the memorization of content.
Although the literature presents several possibilities for rethinking traditional teaching
methodologies, in the practice of basic education classrooms this perspective is still not widely
disseminated, mainly due to the lack of teacher training. Therefore, this study aimed to analyze
teachers’ conceptions and declared pedagogical practices regarding the use of Active
Methodologies in the teaching of Science and Biology. To this end, a qualitative study was
conducted, involving semi-structured interviews with ten Science and Biology teachers , whose
collected data were analyzed using content analysis. The results indicated that teachers
associate Active Methodologies with student protagonism, autonomy, and the active
construction of knowledge, showing similarities with the literature in the field. However, it was
observed that the use of these methodologies occurs in a heterogeneous manner among
participants, being incorporated more frequently by some teachers and only occasionally by
others. In addition, a tendency to understand them as isolated strategies or techniques was
identified, which may limit their pedagogical potential. By relating this theme to discussions
on teacher education, it is concluded that the use of Active Methodologies in Science and
Biology teaching is not limited to the adoption of specific strategies or techniques but is directly
linked to the understanding of their pedagogical foundations and to teacher education processes
that enable reflection on pedagogical practices. By highlighting teachers’ conceptions and
declared practices, this study contributes to expanding the understanding of the challenges and
possibilities of using Active Methodologies in Science and Biology teaching, providing support
for reflections on their implementation in basic education and on the teacher education

processes necessary for their effective application.

Keywords: Science and Biology Teaching; Pedagogical Practice; Teacher Education.
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INTRODUCAO

Atualmente, vivemos em uma era tecnolédgica, na qual as informagdes estao disponiveis
e acessiveis de forma cada vez mais rapida, e isso interfere diretamente na maneira como
aprendemos (Lovato et al., 2018). Porém, ¢ comum encontrar nas pesquisas em Educagdo a
proposi¢ao de que apenas o acesso a informagdao nao ¢ o suficiente para a formagao dos
estudantes, embora esse seja crucial, quando a informacdo ¢ apenas retida ou memorizada,
implica uma bagagem reprodutivista (Berbel, 2011). Esse cenario evidencia que o desafio ndo
reside no acesso a informagdo, mas em como ela € processada, compreendida e transformada
em aprendizagem.

Sob essa perspectiva, quando tratamos sobre aprendizagem, as pesquisas atuais da
neurociéncia mostram que o processo de aprendizagem ¢ Unico para cada individuo. Além
disso, aprendemos de acordo com o que ¢ mais relevante, gera conexdes e ¢ significativo para
nos (Bacich; Moran, 2018).

Em contrapartida, o modelo de ensino tradicional caracteriza-se pela transmissdo de
conhecimentos e por praticas centradas no professor, tendo nas aulas expositivas uma de suas
principais estratégias (Lopes, 2011). Apesar de suas limitagdes, esse modelo ainda predomina
nas salas de aula e ¢ assumido como unico por diversos professores em razao da fungdo
historicamente atribuida aos sistemas educacionais de reproducdo de conteudos. Contudo,
diante das novas demandas da sociedade, o ensino transmissivo e unidirecional mostra-se
insuficiente, por ndo favorecer a reflexdo nem o desenvolvimento da capacidade de resolugdo
de problemas de forma ativa e autonoma (Pozo; Crespo, 2009).

No campo especifico do ensino de Ciéncias, essas limitagdes tornam-se ainda mais
evidentes, uma vez que o processo de ensino-aprendizagem costuma se restringir ao repasse de
informacdes e a abordagem de conteudos extensos que precisam ser memorizados,
impossibilitando a criagdo de espacos para a constru¢do de conhecimentos que permitam aos
estudantes a compreensao e reflexdo sobre o mundo em que vivem (Costa; Venturi, 2021).
Diante desse cenario, e considerando o rapido e amplo acesso a informagao, os estudantes da
educagdo cientifica necessitam da capacidade para organizar e interpretar as informacgdes que
possuem acesso, sendo necessario o que Pozo e Crespo (2009, p. 24) chamam de “assimilagao
critica da informacgao”, entendida como a capacidade de compreender, analisar e atribuir sentido
ao grande volume de informagdes disponiveis, transformando-as em conhecimento

significativo.
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A predominancia do modelo tradicional deve-se ao fato de muitos professores ainda
ministrarem suas aulas predominantemente por meio de exposigdes, com o objetivo de
promover a memorizacao. As causas para essa pratica incluem problemas na formagao inicial
e continuada de professores, bem como a dificuldade na preparacao e implementagao de outras
metodologias, que requerem mais tempo e recursos (Soares; Engers; Copetti, 2019).

No ambito das orientagdes curriculares nacionais, a Base Nacional Comum Curricular!
(BNCC), ao tratar da area de Ciéncias da Natureza, destaca a importancia do letramento
cientifico e de praticas de investigacao no ensino. A BNCC explicita o compromisso do ensino
de Ciéncias com o desenvolvimento do letramento cientifico, entendido como a capacidade de
compreender fendmenos, elaborar explicagdes, construir argumentos fundamentados em
evidéncias e tomar decisdes diante de questdes cientificas e tecnologicas. Nessa dire¢do, ao
enfatizar a investigacdo e a resolucdo de problemas, o documento indica a necessidade de criar
situacdes de aprendizagem que favorecam a participacao ativa dos estudantes na construgao do
conhecimento (Brasil, 2017).

Em consonancia com essas diretrizes, o Curriculo Paulista?, documento que define e
explicita as competéncias e habilidades essenciais para os estudantes paulistas, reafirma o
compromisso da area de Ciéncias da Natureza com o desenvolvimento do letramento cientifico,
destacando a importancia da contextualizacdo das aprendizagens e da valorizagdo das
experiéncias dos estudantes como principios orientadores do ensino. O documento enfatiza que
a construcao e a consolida¢cdo do conhecimento cientifico devem estar articuladas ao cotidiano,
permitindo que os alunos atribuam significado ao que aprendem, se apropriem gradualmente
da linguagem cientifica e compreendam a Ciéncia como uma produgdo histdrica, social e
cultural (Sao Paulo, 2019).

Desse modo, o Curriculo Paulista organiza as aprendizagens da area de Ciéncias da
Natureza e suas Tecnologias a partir de processos investigativos, que envolvem a observagao,
a definicao de problemas, o levantamento de hipdteses, a analise de evidéncias, a argumentagao
e a comunicagao de resultados. O documento indica que essas aprendizagens devem ocorrer
por meio de metodologias que promovam o protagonismo dos estudantes, entendendo o

processo investigativo como um exercicio continuo e intencional, voltado a compreensao critica

' Documento de carater normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacgéo
Basica.

2 Documento curricular da educacéo basica do Estado de S&o Paulo, elaborado em alinhamento a

BNCC, que define competéncias e habilidades essenciais para a formacéo dos estudantes.
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da realidade e a proposicao de intervengdes fundamentadas em conhecimentos cientificos (Sao
Paulo, 2019).

Nesse contexto, destacam-se as metodologias ativas que direcionam o foco do processo
de ensino para os estudantes. Assim, o professor passa a nao se apresentar como o Unico
detentor de conhecimentos, seu papel ndo estd mais apenas em dirigir e transmitir informagoes,
mas sim na organizagdo e orientagdo do processo de ensino-aprendizagem (Bacich; Moran,
2018). A adogao das metodologias ativas propde uma didatica abrangente, incentivando a
aquisicdo de conhecimento a partir de pesquisas e da participacao ativa dos alunos. Dessa
forma, a aprendizagem toma uma nova forma, indo além do acimulo de conhecimentos, o
principal objetivo agora ¢ o desenvolvimento de habilidades e competéncias (Soares, 2021)

O uso de metodologias ativas inclui diversas possibilidades, tendo como objetivo
principal, o desenvolvimento da autonomia e do pensamento critico. Alguns tipos de
metodologias apontadas na literatura sdo: Estudos de Casos, Aprendizagem Baseada em
Projetos, Aprendizagem Baseada em Problemas, entre outras. Porém, apesar de a literatura
apresentar diferentes métodos de ensino, sabe-se que na realidade das salas de aulas da
educacdo basica, essa ideia ainda € pouco difundida (Berbel, 2011; Mota; Rosa, 2018).

Diante desse cenario, ao longo de minha formag¢ao académica, refleti continuamente
sobre as praticas de ensino e aprendizagem. Essa trajetéria teve inicio em 2017, no primeiro
ano da graduagdo em Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, motivada pelo meu projeto de vida:
tornar-me docente. Entretanto, nos primeiros meses de curso, senti-me “deslocada”, pois a
estrutura curricular inicial contemplava apenas disciplinas comuns a licenciatura e ao
bacharelado, sem énfase na formacao pedagogica.

Com o proposito de aproximar-me da realidade escolar, ingressei no segundo semestre
do primeiro ano, no Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), cujo
objetivo ¢ inserir o licenciando no cotidiano das escolas publicas de educacdo basica,
articulando teoria e pratica (Brasil, 2010). Essa participacdo representou meu primeiro contato
efetivo com a sala de aula e constituiu um verdadeiro “divisor de d4guas” na minha formacao.
Permaneci no PIBID durante os quatro anos da graduacdo em licenciatura, experiéncia que
considero fundamental para a constru¢do da minha identidade docente. Assim, surgiram
inquietagdes sobre a formagdo de professores, especialmente de Ciéncias e Biologia que
posteriormente se tornaram objeto de estudo desta pesquisa.

Além dessas inquietagdes, ao longo do meu processo de formacao inicial, também tinha
diversos questionamentos sobre metodologias de ensino. Dessa forma, realizei meu Estagio

Supervisionado, obrigatorio para os cursos de licenciatura, em uma escola pautada na
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Aprendizagem Baseada em Projetos. Na época em que realizei o estagio e lecionei nessa escola,
trabalhdvamos com a Aprendizagem Baseada em Projetos e o desenvolvimento das
Inteligéncias Multiplas em salas ndo-seriadas, na qual, os projetos eram desenvolvidos partindo
dos interesses dos alunos, por meio de situagdes problemas que eles traziam.

Essa experiéncia fez com que eu tivesse mais interesse nessa area de estudo, mas
também propiciou a reflexdo de que escolas como essa requerem formacao docente. A partir
dessa vivéncia, desenvolvi durante o bacharelado em Ciéncias Bioldgicas uma Iniciagdo
Cientifica  intitulada  “Enriquecimento  curricular — para  alunos  com  Altas
Habilidades/Superdotagdo e a pedagogia de projetos: discussoes pertinentes” com o objetivo
de aprofundar meus conhecimentos sobre a tematica, principalmente no que diz respeito as
metodologias ativas. Paralelamente, iniciei minha atuacdo docente na rede estadual de ensino
de Sao Paulo, como professora de Biologia, e observei que se falava com frequéncia sobre
metodologias ativas. Na maioria das vezes, contudo, esse discurso aparecia de forma arbitraria,
com a exigéncia de seu uso em sala de aula, sem considerar os contextos e as limitacdes das
escolas publicas estaduais.

Nesse cenario, a continuidade das investigagdes sobre metodologias de ensino, com
énfase nas metodologias ativas, revelou ndo apenas um interesse formativo, mas a presenca de
questdes recorrentes no contexto da Educacdo Bésica. As reflexdes desenvolvidas ao longo
dessa trajetoria evidenciaram que o uso dessas metodologias se articula de forma direta com os
processos de formagdo inicial e continuada de professores, especialmente no que se refere as
concepgodes pedagdgicas que orientam a pratica docente.

Sendo assim, a partir dessas constatacoes, delineou-se a pergunta norteadora que orienta
a presente pesquisa: “Como professores de Ciéncias e Biologia da Educag¢do Bésica
compreendem e utilizam as metodologias ativas em suas praticas pedagdgicas, e de que modo
os processos de formagao inicial e continuada influenciam essas concepgdes e praticas?”’.

Partindo dessa questao, foram tracados os objetivos desta pesquisa.

OBJETIVO GERAL E OBJETIVOS ESPECIFICOS
Este estudo tem por objetivo geral analisar as concepgdes, a formagdo e as praticas
pedagodgicas declaradas, de professores de Ciéncias e Biologia, acerca do uso de metodologias
ativas no ensino de Ciéncias e Biologia.
Especificamente, procura-se:
I.  Investigar e descrever as concepcdes dos professores sobre o que entendem por

metodologias ativas no ensino de Ciéncias e Biologia;
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II.  Examinar como as praticas declaradas dos professores contemplam as metodologias
ativas no contexto do ensino de Ciéncias e Biologia, incluindo estratégias e desafios
encontrados;

III.  Analisar a influéncia da formacdo inicial e continuada dos professores no
entendimento e na utilizagdo efetiva de metodologias ativas no ensino de Ciéncias
e Biologia, investigando como a formagdo académica e os programas de
desenvolvimento profissional impactam suas praticas pedagdgicas e perspectivas

educacionais de acordo com as declaragdes nas entrevistas.

ORGANIZACAO DA PESQUISA

O Capitulo 1, intitulado Metodologias ativas: historico, fundamentos e perspectivas,
concentra as discussoes sobre as metodologias ativas, explorando seu contexto historico,
fundamentos e sua relagdo com o contexto atual na educagao basica.

O Capitulo 2, intitulado Formagdo de professores de Ciéncias e Biologia e as
metodologias ativas aborda a formacao do docente, especificamente de professores de Ciéncias
e Biologia.

O Capitulo 3 apresenta o percurso metodologico desta pesquisa, descrevendo as etapas
de coleta e analise dos dados.

O Capitulo 4 dedica-se a apresentacao, descrigdo e analise dos dados obtidos por meio
das entrevistas, a luz do referencial teorico adotado.

Por fim, o Capitulo 5 apresenta as consideragdes finais, retomando os objetivos da

pesquisa e apontando as contribuigdes e os limites deste estudo.
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CAPITULO 1: METODOLOGIAS ATIVAS: HISTORICO, FUNDAMENTOS E
PERSPECTIVAS

Este capitulo apresenta um panorama das metodologias ativas, abordando seu percurso
historico, fundamentos e potencialidades no cenario atual da educagdo basica. Partindo das
criticas ao modelo tradicional de ensino e avancando para a centralidade do estudante,
exploram-se conceitos, discutem-se fundamentos tedricos e apresentam-se exemplos de

praticas pedagogicas associadas as metodologias ativas.

1.1 Metodologias Ativas: Historia e Atualidade

Por muitos anos, o ensino nas escolas foi pautado e centralizado exclusivamente na
figura do professor. As aulas expositivas e a memorizagdo predominavam como principais
estratégias pedagogicas, caracterizando o que Paulo Freire denominou de “educagdo bancaria”
(Berbel, 2011; Freire, 1974).

Em sentido aposto a essa ldgica, alguns autores, como John Dewey, defendiam um
modelo de ensino que colocava o aluno como sujeito ativo no seu processo de aprendizagem.
Segundo Santos (2011), para Dewey, a educagdo ¢ um processo continuo de investigacao,
baseado em problemas reais, que surgem a partir dos interesses dos alunos e geram novos
conhecimentos.

A obra de Dewey teve forte influéncia na educagao brasileira, especialmente por meio
de Anisio Teixeira (1900-1971), um dos responsaveis por impulsionar o movimento de
renovacdo das ideias e praticas pedagdgicas, conhecido como Escola Nova ou Escola
Progressista, com o ideario de contrapor o ensino tradicional dando €énfase na necessidade de
protagonismo dos estudantes (Camargo; Daros, 2018; Santos, 2011).

A centralidade da experiéncia no processo de aprender também € um ponto central em
Dewey. Em linhas gerais, Dewey defende uma educacdo que se integre e valorize as
experiéncias vividas pelos estudantes. Nesse sentido, segundo Diesel, Baldez e Martins (2017,
p. 15), que citam o autor, sdo necessarias cinco condigdes para que isso ocorra: “so se aprende
0 que se pratica; mas ndo basta praticar, € preciso haver reconstru¢ao consciente da experiéncia;
aprende-se por associa¢dao; ndo se aprende nunca uma coisa sO; toda aprendizagem deve ser
integrada a vida” (Dewey, 1978 apud Diesel, Baldez e Martins, 2017, p. 15).

Nessa perspectiva, desde o inicio do século XX, se afirmar a centralidade do estudante
na constru¢do do conhecimento, rompendo com praticas pedagogicas centradas na figura do

professor. Esse principio ¢ retomado pelas metodologias ativas, que dialogam com os
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fundamentos da Escola Nova ao enfatizar o aluno como protagonista € no centro do seu
processo de ensino-aprendizagem (Lovato ef al., 2018). Apesar das transformagdes propostas
pelas abordagens contemporaneas, observa-se ainda a predominancia de métodos tradicionais
(Moran,2015).

Entretanto, a medida que a sociedade se transforma — especialmente com os avangos
tecnologicos —, € necessario repensar essas praticas. Nesse contexto, as transformagdes sociais
impactam diretamente as formas de ensinar e aprender. Moran (2015) observa que os métodos
tradicionais, centrados na transmissao de informagdes pelos professores, faziam sentido em um
contexto em que o acesso ao conhecimento era restrito. Hoje, com a internet e a conectividade,

esses métodos se tornam limitados. O autor afirma:

Os métodos tradicionais, que privilegiam a transmissdo de informagdes pelos
professores, faziam sentido quando o acesso a informacgéo era dificil. Com a Internet
e a divulgagdo aberta de muitos cursos e materiais, podemos aprender em qualquer
lugar, a qualquer hora e com muitas pessoas diferentes. Isso ¢ complexo, necessario e
um pouco assustador, porque ndo temos modelos prévios bem-sucedidos para
aprender de forma flexivel numa sociedade altamente conectada (Moran, 2015, p. 15).

Considerando esse novo cenario de conectividade constante, ¢ preciso também
compreender o perfil dos estudantes que hoje ocupam os espacos. As geragdes Z (nascidos entre
1998 e 2009) e Alpha (nascidos apds 2010) apresentam caracteristicas distintas, vivem
conectados e imersos constantemente em uma quantidade de multiplas informagdes por meio
de dispositivos moéveis. Essas geracdes sdo consideradas como “nativos digitais”, visto que,
desde o nascimento, os recursos digitais e o acesso a tecnologia fazem parte da sua rotina e
influenciam na concentragdo e no modo que os estudantes aprendem (Andrade et al., 2020;
Cunha et al., 2024; Diesel, Baldez e Martins, 2017).

Apesar de conviverem intensamente com tecnologias, os estudantes das novas geragdes
ndo desenvolvem, automaticamente, competéncias digitais. Nesse sentido, apenas inserir
recursos tecnologicos na escola ndo ¢ suficiente. Assim, promover uma educagdo voltada a
cidadania digital permanece como um desafio importante. Um reflexo dessa dificuldade pode
ser observado na criacdo da Lei n® 15.100/2025, que proibe o uso de aparelhos eletronicos
portateis nas escolas publicas e privadas, exceto quando utilizados com finalidade pedagogica
ou didatica (Brasil, 2025).

Nesse contexto de desafios impostos pela cultura digital e pelas novas geracdes, as
metodologias ativas de aprendizagem surgem como uma possibilidade, visto que “os estudantes
que nasceram na era da tecnologia apresentam uma tendéncia a serem mais independentes e a

terem maior facilidade para resolver problemas” (Cunha et al., 2024, p. 19).
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Em consonancia com essa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC),
propoe:

[...] a superagdo da fragmentacdo radicalmente disciplinar do conhecimento, o
estimulo a sua aplicagdo na vida real, a importancia do contexto para dar sentido ao
que se aprende e o protagonismo do estudante em sua aprendizagem e na construgdo
de seu projeto de vida (Brasil, 2017).

Alinhadas a esses principios, as metodologias ativas se configuram como estratégias
coerentes com a BNCC, ao promoverem o desenvolvimento de competéncias ¢ habilidades

voltadas a formagao integral dos estudantes.

1.2 Metodologias Ativas: conceitos e reflexoes

As metodologias ativas caracterizam-se como um conjunto de praticas pedagdgicas em
que os estudantes passam a ser o centro do seu processo de construcao de conhecimento,
favorecendo uma educagao critica e reflexiva (Cunha et al., 2024). Essa abordagem, reflete a
maneira como aprendemos: a aprendizagem ¢ um processo ativo, no qual os individuos, em
diferentes contextos do cotidiano, sdo constantemente expostos a situagdes e¢ desafios que
favorecem a construcdo do conhecimento. Além disso, os processos de aprendizagem sao
multiplos, sendo Unicos e distintos para cada ser humano (Bacich e Moran, 2018).

Nesse contexto, nos métodos ativos, o conhecimento é construido com os estudantes no
centro do processo de aprendizagem, valorizando suas experiéncias, saberes e opinides (Diesel,
Baldez e Martins, 2017). Para que o estudante ocupe essa posicao, ¢ fundamental que ele
desenvolva autonomia, pois nesse processo, os estudantes sdo estimulados a tomar decisoes,
buscar informacdes, investigar e resolver problemas, como destaca Berbel (2011), ao afirmar
que:

O engajamento do aluno em relagdo a novas aprendizagens, pela compreensdo, pela
escolha e pelo interesse, ¢ condi¢do essencial para ampliar suas possibilidades de
exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisdes em diferentes momentos
do processo que vivencia, preparando-se para o exercicio profissional futuro (Berbel,
2011, p. 29).

Para caracterizar as metodologias ativas, Cunha et al. (2024), analisaram 50 artigos que
tratam da teméatica em relacdo ao ensino, aos estudantes e ao papel do professor. A partir dessa

analise, os autores definem metodologias ativas como:

Metodologia Ativa ¢ um conjunto de metodologias que tém como finalidade uma
educacdo critica e problematizadora da realidade, cujo foco esta no estudante como
protagonista da sua aprendizagem, sendo ele o centro do processo de construgdo do
conhecimento ancorado na ideia de autonomia e no pensamento critico-reflexivo.
Nesse contexto, o estudante ¢ ativo no que se refere a sua aprendizagem e o termo
“metodologia ativa” pode ser substituido por aprendizagem ativa, como se utiliza em
outros paises, a exemplo de active learning, nos EUA (Cunha ef al., 2024, p. 11).
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As metodologias ativas propdem uma abordagem didatica integral. Nesse sentido,
Soares (2021, p.72) identifica trés pilares que sustentam essa proposta, representados na

imagem a seguir.

ALUNO DO SEC. XXI
- Articulado

- Conectado

- Autodidata

- Critico

vincuLo

ENSINO APRENDIZAGEM

- Aluno autor, pesquisador
- Professor mobilizador,
facilitador

- Construgdo cooperativa,
relacdo interdependente

OBJESTIVOS DE ENSINO

- Informagao

- Conhecimento

- Educagao para o pensar

- Habilidades e Competéncias
- Protagonismo do aluno

Figura 1 — Proposta didatica integral
Fonte: SOARES, 2021, p. 72.

A representacdo elaborada por Soares indica que, para o aluno do século XXI, imerso
em uma sociedade conectada, a aprendizagem ndo se limita ao acimulo de conhecimento, exige
praticas que desenvolvam sua autonomia, capacidade critica e protagonismo. Nesse cenario, o
papel do professor ¢ da escola deixa de estar centrado exclusivamente na transmissdo de
conteudos, passando a contemplar o desenvolvimento de competéncias e a participagdo ativa
dos estudantes (Soares, 2021).

Apesar de vivermos em uma sociedade hiperconectada, o que impacta diretamente as
geragdes atuais, grande parte das instituicdes de ensino ainda adota predominantemente
métodos tradicionais, nos quais o ato de ensinar se resume a aulas expositivas. Nesse contexto,
0 ensino torna-se repetitivo: os professores falam, os alunos escutam, e a aprendizagem ¢
avaliada com base na quantidade de contetidos memorizados. Como consequéncia, observa-se
um nimero significativo de estudantes desmotivados (Camargo; Daros, 2018).

Diante dos desafios atuais da educagdo, € necessario pensar em metodologias que
realmente facam sentido para os alunos e favorecam uma formagdo mais critica, criativa e
colaborativa. As metodologias ativas se destacam nesse cenario justamente por proporem que

o aluno aprenda a partir de situagdes reais ou simuladas, ligadas a sua vida ou a0 mundo do
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trabalho. Ao lidar com problemas concretos, ele passa a refletir mais, se envolver de forma ativa
e dar significado ao que aprende (Camargo; Daros, 2018).

Refletir sobre metodologias ativas implica repensar o papel do professor e do aluno no
processo de ensino-aprendizagem, visto que os estudantes da educagdo basica ou do ensino
superior, criticam a aulas que seguem um modelo puramente transmissivo, centrado na fala do
professor. Muitos relatam desmotivag¢ao ndo apenas por passar horas ouvindo explicagdes, mas
também pela dificuldade em relacionar o conteido com sua propria realidade. De modo
semelhante, professores apontam desafios como a falta de interesse dos estudantes e sobre o
distanciamento entre teoria e pratica (Cunha et al., 2024; Diesel, Baldez e Martins, 2017).

No contexto das metodologias ativas, espera-se que o estudante participe ativamente,
realizando a¢des como ler, pesquisar, comparar, interpretar, elaborar e tomar decisdes para
resolver problemas reais. Conforme os alunos se envolvem nesses processos, a autonomia
ganha espaco e se fortalece ao longo do percurso (Cunha et al., 2024; Diesel, Baldez e Martins,
2017).

Por outro lado, € necessario que o professor também repense sua pratica. Nesse aspecto,
os professores sdo “mediadores” ou “facilitadores” do processo, ou seja, ndo sdo mais os Uinicos
recursos para a construcdo do conhecimento em sala de aula (Lovato et al., 2018). Nas
metodologias ativas, o educador valoriza as experiéncias e vivéncias dos alunos e os orienta na
constru¢do do conhecimento. Assim, o professor assume uma postura que promova situacoes
que desafiem os estudantes a refletir, construir e desenvolver seus saberes (Cunha et al., 2024;

Diesel, Baldez ¢ Martins, 2017). Para Moran, o educador atua como curador e orientador:

Curador, que escolhe o que ¢é relevante entre tanta informagao disponivel e ajuda a
que os alunos encontrem sentido no mosaico de materiais e atividades disponiveis.
Curador, no sentido também de cuidador: ele cuida de cada um, da apoio, acolhe,
estimula, valoriza, orienta e inspira. Orienta a classe, os grupos ¢ a cada aluno. Ele
tem que ser competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor de
aprendizagens multiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor preparados,
remunerados, valorizados. Infelizmente ndo é o que acontece na maioria das
instituicdes educacionais (Moran, 2015, p. 24).

Essas mudancgas na organizacdo da sala de aula, especialmente nos papéis do educador
e do estudante, exigem a superagdao de paradigmas e a adocdo de uma perspectiva mais
disruptiva sobre a educacgdo. Utilizar metodologias ativas ndo significa deixar de lado a
importancia dos conteudos escolares, mas sim repensar a forma como sao trabalhados. O foco
estd em incorpora-los de maneira mais significativa, buscando engajar os estudantes e promover
o desenvolvimento de habilidades e competéncias. Quando essa abordagem ¢ adotada, o papel

do professor se amplia: ele contribui para a formagao integral dos alunos, ultrapassando os
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limites fisicos da sala de aula e possibilitando novas experiéncias e aprendizagens que dialogam
com o mundo real (Soares, 2021).

Por outro lado, ¢ importante refletir que nem todas as aulas, disciplinas ou conteudos
permitem a aplicacao das metodologias ativas. O uso dessas metodologias pode apresentar
menor efetividade ou fazer menos sentido, exigindo outras abordagens pedagodgicas mais
adequadas a natureza do conteudo (Cunha et al., 2024).

Além disso, uma metodologia, por mais promissora que se mostre em suas propostas e
caracteristicas, ndo possui, de forma isolada, o poder de transformar a realidade educacional ou
promover de forma espontanea, a motivagao dos estudantes. Visto que sdo diversos obstaculos
para que isso aconteca, abrangendo aspectos como a condic¢ao do trabalho docente, a realidades

dos estudantes e o cotidiano escolar (Berbel, 2011).

1.3 Principais Tipos de Metodologias ativas: Fundamentos e Exemplos

Ao longo dos anos, diversas formas de metodologias ativas foram sendo desenvolvidas
com o proposito de aumentar a participagdo dos estudantes no seu processo de ensino-
aprendizagem e favorecer a construgdo do conhecimento de forma mais autonoma. Cada
abordagem possui caracteristicas proprias e pode ser aplicada conforme os objetivos
pedagdgicos e o contexto educacional (Lovato et al., 2018). A seguir, serdo apresentadas
algumas das principais metodologias ativas adotadas na pratica docente, com destaque para seu
historico, fundamentos e potencial formativo. Entre elas, destacam-se: Aprendizagem Baseada
em Problemas (ABP), Aprendizagem Baseada em Projetos, Peer Instruction ou Instrucao entre
Pares, Gamificag¢do, Sala de Aula Invertida, Ensino Hibrido, Estudo de Caso, Storytelling
(narracdo de histdrias) e o ensino por experimentagao.

1.3.1 Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)

A Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) foi criada como ferramenta de
formagao continuada para profissionais da area da satde, com o objetivo de aprimorar os cursos
de medicina. Inicialmente, teve ampla utilizacdo em escolas médicas, restrito a esse grupo até
meados da década de 1990, quando sua utilizagdo passou a se difundir para outras areas.
Caracteriza-se como uma metodologia que utiliza problemas reais ou simulados, os quais 0s
estudantes devem resolver. Esse processo ¢ geralmente realizado em pequenos grupos, com
professores atuando como colaboradores ou facilitadores de aprendizagem (Cunha et al., 2024;
Munhoz, 2015)

O uso da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) implica na superagao de

diferentes paradigmas. A primeira mudanca refere-se a criagao de um ambiente colaborativo,
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visto que os problemas sdo resolvidos em pequenos grupos, a segunda ¢ sobre o papel do
professor nesse processo, que atua junto aos alunos na perspectiva de um facilitador e ndo de
forma assistencialista. Essas mudangas podem gerar desconforto inicial; no entanto, a
aproximacao com situacdes da vida real favorece o desenvolvimento de competéncias
essenciais, como autonomia, pensamento critico e resolu¢do de problemas, contribuindo para

uma formacgao mais significativa e contextualizada. (Cunha et al., 2024; Munhoz, 2015).

1.3.2 Aprendizagem Baseada em Projetos

A Aprendizagem Baseada em Projetos tem sua origem marcada nas primeiras décadas
do século XX, influenciada pelas correntes progressistas de John Dewey e Kilpatrick, e
originalmente também foi utilizada no ensino superior, especificamente nos cursos de medicina
e ndo em escolas da Educagdo Basica. E definido por Bender (2014, p.9) como “modelo de
ensino que consiste em permitir que os alunos confrontem as questdes e os problemas do mundo
real que compartilham significativamente, determinando como aborda-los e entdo, agitados de
forma cooperativa em busca de solu¢des”. Seus pontos-chave sdo o ensino de contetidos
académicos por meio de projetos realistas, fundamentados em questdes, tarefas ou problemas
(Cunha et al., 2024; Markham, Larmer e Ravitz, 2008).

As pesquisas relacionadas a Aprendizagem Baseada em Projetos indicam que projetar
aumenta a motivagdo para aprender, incentiva o trabalho em equipe e contribui para o
desenvolvimento de habilidades colaborativas. Dessa forma, esta metodologia prepara os
alunos para a resolucdo de problemas e para o uso das tecnologias do século XXI. A realiza¢ao
de projetos envolve a execucao de tarefas e a elaboragao de produtos ou artefatos desenvolvidos
ao longo do processo. Esses materiais, como videos, podcasts e protdtipos, servem como
evidéncias do que foi aprendido pelos alunos e podem representar uma resposta concreta ao

desafio proposto (Bender, 2014; Cunha ef al., 2024; Markham, Larmer e Ravitz, 2008).

1.3.3 Peer Instruction ou Instrucio entre Pares

A Peer Instruction ou Instrugdo entre Pares, foi desenvolvida por Eric Mazur, professor
de Fisica e Fisica Aplicada da Universidade de Harvard, na década de 1990. Esse método tem
como objetivo, segundo Mazur, “explorar a interacdo entre os estudantes durante as aulas
expositivas e focar a atengdo dos estudantes nos conceitos que servem de fundamento” (Mazur,
2015, p. 27). De forma geral, a metodologia consiste em uma exposi¢ao inicial dos pontos-
chave, realizada pelo professor, seguida da aplicagdo de um teste conceitual. Os estudantes

formulam suas respostas individualmente e, em seguida, discutem entre si. Caso a maioria dos
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estudantes selecione a resposta correta, a aula prossegue para o proximo topico. Caso contrario,
se o indice de acertos for inferior a 30%, o professor retoma os tépicos com mais detalhes e
aplica um novo teste (Mazur, 2015; Cunha et al., 2024).

A abordagem da Peer Instruction possibilita reduzir o abismo entre as expectativas de
aprendizagem do professor e a compreensao dos alunos. Além disso, em algumas situacdes, 0s
estudantes conseguem ensinar uns aos outros de forma mais eficiente, pois compreendem as
dificuldades que podem surgir e enfatizam esses pontos nas discussdoes com seus pares. Como
resultado, observa-se a quebra da monotonia das aulas expositivas passivas, além da obtengao
de um feedback imediato sobre a compreensao dos alunos. Esse nivel de compreensdo pode ser
avaliado de diversas formas, como por meio de formularios ou do uso de dispositivos

eletronicos que realizam a leitura de flashcards (Cunha ef al., 2024; Mazur, 2015).

1.3.4 Gamificacao

A Gamificacio, traduzida do inglés Gamification, no formato que conhecemos hoje,
surgiu em 2003, mas amadureceu e ganhou visibilidade no cendrio educacional de
aprendizagens diversificadas apenas em 2011. Esse método se baseia na constru¢do de um
sistema no qual os aprendizes se engajam em um desafio abstrato com regras definidas e
interagem para alcangar um resultado. Dessa forma, a Gamificagdo permite que a aprendizagem
ocorra a partir de elementos dos jogos, ou seja, identifica-se nesses elementos aqueles que
melhoram o processo de ensino, tornando a experiéncia mais envolvente e motivadora (Alves,
2015; Cunha et al., 2024).

Na Gamificacao, utilizam-se elementos dos jogos para promover a aprendizagem e
criar um ambiente motivacional para a resolucao de problemas. No entanto, isso nao implica
necessariamente a participagdo em um jogo, mas sim a aplicacdo de sua mecanica, estética e
dindmica para promover a aprendizagem e a resolu¢do de problemas (Alves, 2015; Cunha et

al., 2024).

1.3.5 Sala de Aula Invertida

A Sala de Aula Invertida teve origem em meados de 2007, quando os professores
Jonathan Bergmann e Aaron Sams, que atuavam em uma escola no Colorado (Estados Unidos),
passaram a gravar suas aulas de Quimica para que os alunos as assistissem em casa como dever
de casa, utilizando o tempo de aula para aprofundar os conceitos que ndo haviam compreendido.

s autores caracterizam a Sala de Aula Invertida como “o que tradicionalmente ¢ feito em sala
Os aut t Sala de Aula I tid « trad 1 te ¢ feit |
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de aula, agora ¢ executado em casa, ¢ o que tradicionalmente ¢ feito como trabalho de casa,
agora ¢ realizado em sala de aula” (Bergmann; Sams, 2016, p.11).

Dessa forma, com a Sala de Aula Invertida, o papel do professor passa de expositor de
conteudo para orientador da aprendizagem. Nesse cenario, o tempo de aula ¢ utilizado para
esclarecer duvidas, trabalhar com pequenos grupos e oferecer orientacdes individuais. A
metodologia apresenta diversos beneficios, como o aumento do tempo disponivel para que o
professor auxilie os alunos com dificuldades, favorecendo a interagao entre aluno e professor.
Além disso, promove maior interagdo entre os proprios alunos e contribui para um melhor

gerenciamento da sala de aula (Bergmann e Sams, 2016; Cunha et al., 2024).

1.3.6 Ensino Hibrido

Nessa mesma perspectiva, tem-se o Ensino Hibrido, uma abordagem pedagdgica que
integra atividades online e presenciais. Com o auxilio da tecnologia, por meio de diferentes
programas, os alunos podem interagir, trocar experiéncias e participar de debates e foruns.
Nesse contexto, ha diversas possibilidades para integrar o ensino a tecnologia, como o uso de
aplicativos de realidade aumentada, games, videos, simuladores online, entre outros (Camargo;
Daros, 2018; Cunha ef al., 2024).

O Ensino Hibrido pode ser explorado de diferentes formas, o estudante acessa o material
em distintos contextos e ambientes, enquanto a sala de aula se transforma em um espago para a
aprendizagem ativa. Nesse ambiente, sdo desenvolvidas atividades como resolucdo de
problemas, projetos, debates, experimentos em laboratorio, entre outras, sempre com o suporte

do professor e a colaboracao dos colegas (Camargo; Daros, 2018; Cunha et al., 2024).

1.3.7 Estudo de Caso

O Estudo de Caso, desenvolvido em 1880 por Christopher Langdell, professor da Escola
de Direito da Universidade de Harvard, ¢ uma abordagem que permite, por meio do processo
investigativo, resolver problemas reais. O caso pode ser real ou ficticio, desde que expresse
situagdes ja vivenciadas. Em linhas gerais, o objetivo ¢ que os estudantes se sintam desafiados
e proponham solugdes baseadas em argumentos fundamentados em seus estudos (Camargo;
Daros, 2018; Cunha et al., 2024).

O Estudo de Caso pode ser adaptado a diferentes areas e niveis de ensino e proporciona,
além do desenvolvimento da capacidade de resolucdo de problemas, uma visdo sistémica e
integradora do assunto estudado, bem como o desenvolvimento da capacidade de argumentagao

critica, uma vez que os estudantes realizam analises, participam de discussoes e decidem quais
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medidas seriam mais adequadas para uma situagdo real (Camargo; Daros, 2018; Cunha ef al.,

2024).

1.3.8 Storytelling ou Narracao de historias

O Storytelling, ou Narragdo de historias, ¢ uma estratégia que consiste em criar
personagens inseridos em situacdes, desafios e problemas. Nessa perspectiva, busca-se criar um
ambiente criativo e colaborativo, tornando conceitos abstratos mais concretos. Contar historias
¢ uma atividade que, naturalmente, faz parte da rotina dos seres humanos. Com esse método,
os ouvintes desenvolvem empatia pelas narrativas, compreendendo suas causas e possiveis
solugdes (Camargo e Daros, 2018; Cunha ef al., 2024).

Geralmente, no Storytelling, as historias sdo curtas ou seriadas, possibilitando o
desenvolvimento de diferentes competéncias, como a argumentagdo oral e escrita, a
criatividade, a cooperagdo e a colaboragdo. Durante a criagdo e o desenvolvimento de uma
narrativa, o aluno apropria-se do contetido, enquanto o professor desempenha o papel de

orientador (Camargo; Daros, 2018; Cunha et al., 2024).

1.3.9 Ensino por experimentacio

O ensino por experimentacdo, no campo das Ciéncias da Natureza, ¢ compreendido
como o uso de atividades praticas experimentais que colocam o estudante em contato direto
com fendmenos, materiais e equipamentos, em laboratorio ou em outros espagos formativos.
Nessa perspectiva, a experimentacao favorece a observagado, a analise de dados e a articulagdo
entre conceitos e situagdes reais, contribuindo para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas mais complexas, € ndo apenas técnicas. (Gonzales et al., 2015; Madruga; Klug,
2015).

Quando inserida em sequéncias didaticas que partem de problemas significativos,
convidam a formulacdo de hipoteses, a discussao coletiva e a reflexdo sobre resultados, a
experimentacdo aproxima-se de uma pratica investigativa, favorecendo a construcdo de
conhecimentos, porém, quando reduzida a simples ilustragdo de teorias prontas, tende a reforgar
visdes empiristas, limitando seu potencial formativo e ativo (Madruga; Klug, 2015; Receputi;
Pereira; Rezende, 2020).

Com base nas informagdes apresentadas, ha diversas possibilidades de metodologias
ativas, as quais compartilham algumas caracteristicas em comum. As metodologias
apresentadas tiveram origens em diferentes contextos historicos e geograficos; no entanto,

convergem em um mesmo objetivo: possibilitar que o estudante esteja no centro do seu processo
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de ensino-aprendizagem e tornar as aulas mais dindmicas, seja na educacao basica ou no ensino
superior.

A variedade de metodologias ativas existentes estd relacionada as diferentes
compreensodes dos autores sobre como conduzir as praticas pedagogicas em sala de aula, entre
outros fatores. Vale destacar que n3o hd um modelo unico ou consensual para o
desenvolvimento dessas metodologias. Pelo contrario, existem multiplas formas de
implementa-las. Dessa forma, ao aplica-las em contextos especificos, os educadores
frequentemente realizam adaptagdes metodologicas e tedricas, podendo inclusive elaborar suas

proprias versdes de metodologias ativas (Cunha et al., 2024).

1.4 Limitacgoes e criticas as Metodologias Ativas

As metodologias ativas ganharam grande destaque na educagdo contemporanea como
um dos principais referenciais da inovagdo pedagdgica, associadas a promogdo do
protagonismo e autonomia dos estudantes. Apesar das recentes discussdes, conforme
apresentado no panorama histérico, as metodologias ativas constituem propostas ja
consolidadas na historia da educagdo, debatidas e aplicadas por diversos educadores ao longo
do século XX.

Ainda assim, sdo tratadas como uma proposta “inédita”. Pischetola e Miranda (2019)
levantam a critica ao modismo que coloca as metodologias ativas como “solugdes inovadoras
para a crise da educagdo” e como isso implica em uma visdo reducionista e tecnicista dos
processos de ensino e aprendizagem.

Nesse debate, Messina (2001) contribui ao questionar como a ideia de “inova¢do” pode
ser apropriada no campo educacional. Ao discutir o tema, a autora problematiza quando a
inovacdo passa a ser tratada como um fim em si mesma e como “solu¢do” para problemas
educacionais estruturais e complexos. Nessa logica, propostas podem ser legitimadas sem
considerar as especificidades dos contextos educacionais. Esse argumento permite interpretar
porque metodologias ativas, quando difundidas como resposta imediata, podem ser tratadas
como “receitas” de inovagdo, o que enfraquece a discussdo sobre a sustentacdo dessas praticas
no cotidiano escolar e sobre quais condigdes e processos formativos sdo necessarios para que
facam sentido.

Em uma revisdo sistematica da literatura, Cunha et al. (2024) analisaram 44 artigos
publicados entre 2010 e 2022 sobre metodologias ativas. Os resultados apontaram que a maioria
dos autores abordavam caracteristicas das metodologias ativas ou a apresentacao sde uma

metodologia especifica, mas sem trazer uma clara defini¢ao, apontando que, apesar do assunto
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ndo ser novidade no cendrio educacional, ainda ndo hé clareza para os autores sobre sua
defini¢ao.

Esse estudo ainda aponta, que apenas 30% das produgdes analisadas estdo no contexto
da Educacao Basica. Uma possivel explicagdao para essa desigualdade, em relagdo ao ensino
superior, ¢ a de que muitos professores utilizam metodologias ativas, mas ndo as reconhecem

como tais, conforme apontam Pischetola e Miranda (2019, p. 31):
Talvez alguns professores ndo saibam que a sua pratica tem um nome especifico
(metodologia de projeto, sala de aula invertida, ensino hibrido e assim por diante),
porém ja trabalham com metodologias ativas, inclusive, com aulas expositivas
fundamentadas na interacdo e no dialogismo e que poderiam, portanto, ser
qualificadas como ativas.

As discussoOes apresentadas até aqui evidenciam que as metodologias ativas tém sido,
muitas vezes, apropriadas de forma reducionista, ora como inovagao técnica, ora como solugao
imediata para os impasses educacionais. A problematica refere-se ao considerar as
metodologias ativas como centro das transformacdes, utilizando-as apenas como técnicas
descontextualizadas e aplicadas em todas as situagdes, sem uma analise critica.

Ainda nesse cendrio, observa-se que grande parte da bibliografia consultada privilegia
a apresentacao de defini¢des e beneficios associados ao uso de metodologias ativas, enquanto
as andlises de suas limitacdes e desafios de implementagdo permanecem menos exploradas, o
que evidencia a necessidade de estudos na area. Compreender essas metodologias implica,
portanto, superar uma aplicacdo meramente instrumental e reconhecer que sua eficacia
depende, entre outros fatores, de formagdao docente e do contexto pedagdgico em que sdao
desenvolvidas. Assim, a formagdo de professores — especialmente de Ciéncias e Biologia —
constitui eixo central para essas discussoes. Nessa direcdo, o capitulo seguinte discute a relagao

entre formagdo de professores e metodologias ativas.



29

CAPITULO 2: FORMACAO DE PROFESSORES DE CIENCIAS E BIOLOGIA E AS
METODOLOGIAS ATIVAS

Este capitulo aborda a formacdo inicial e continuada de professores de Ciéncias e
Biologia, apresentando um panorama da formagao desses profissionais e destacando a relagao
entre os processos formativos e a adogao de metodologias ativas. Parte-se do entendimento de
que a formagdo docente € um processo continuo, que integra saberes especificos e pedagogicos,

visando ao desenvolvimento de praticas criticas, reflexivas e contextualizadas.

2.1 Formacio de professores de Ciéncias: breve historico

A formacdo de professores especialistas — categoria que contempla os professores de
Ciéncias e Biologia — ¢ uma preocupacdo relativamente recente na historia da educagdo
brasileira, datando do inicio do século XX. Nesse contexto, no final da década de 1930, a
formagdo docente ocorria por meio da formagdo de bacharéis, com a inclusao de um ano
adicional destinado ao estudo de disciplinas pedagdgicas, necessarias a obtencao da licenciatura
(Gatti, 2010).

Esse campo ganhou maior relevancia a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional de 1961, que ampliou a obrigatoriedade do ensino de Ciéncias para todas as etapas do
antigo ginasio, que era até entdo restrito as séries finais (7* e 8* ou 8° e 9° ano atuais). Essa
mudanga exigiu maior atencdo a formacdo de professores para atender a nova demanda
curricular (Baptista, 2014).

Apesar dessa ampliagdo, os cursos de formacao de professores de Ciéncias mantinham
sobretudo um carater instrumental, preparando os professores para atuarem de forma técnica no
ensino de Ciéncias. Nessa perspectiva, o professor de Ciéncias era preparado para memorizar
informacodes cientificas e ministra-las de forma didatica (Nascimento; Fernandes; Mendonga,
2010; Baptista, 2014).

Sendo assim, essa tendéncia tecnicista predominou nos cursos de formacao de
professores de Ciéncias até o inicio dos anos de 1980, que apresentavam uma dicotomia entre
a teoria e a pratica, sobretudo distante da realidade das escolas. Em 1968, a Lei n°® 5.540/68
reformulou o ensino superior, possibilitando a criacdo de institutos que passam a ser
responsaveis pela formagao dos professores de Ciéncias, no entanto, a formagdo pedagogica
ficaria sob responsabilidade das faculdades de educag¢ao (Nascimento; Fernandes; Mendonga,

2010).
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Apesar dessa reforma de 1968, manteve-se a estrutura do modelo “3+1”, no qual a
formacgao de professores se dava nos ultimos anos de formagao basica dos bacharelados. Desse
modo, no altimo ano de curso, eram introduzidas as disciplinas de formac¢ao pedagogica, como
didatica, psicologia da educagdo e metodologias de ensino, além da realizagdo dos Estagios
Supervisionados. As novas perspectivas politicas relacionadas a essa temdatica vieram apenas
nos anos 2001 e 2002, com as Diretrizes para a Formacao de Professores (Souza, 2021).

Segundo Inforsato (2016), o carater bacharelesco que marcou a origem da formagao de
professores no Brasil ainda se mantém como uma caracteristica recorrente, refletindo uma
estrutura formativa pouco articulada as praticas pedagogicas ¢ as demandas reais da sala de
aula. Nesse sentido, a permanéncia desse modelo ocorre em muitos cursos de licenciatura do

pais, aspecto que sera discutido nas se¢des seguintes.

2.2 Formacao de professores para o Ensino de Ciéncias

Nesse cendrio de reformulacdo legal, mudancas significativas ocorreram na formacao
de professores, principalmente pela publicacdo das novas diretrizes, em especial da Lei n.
9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional e Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formagao de Professores (2002).

Apesar disso, nos cursos de licenciaturas, ainda prevalece a formagado voltada para a
disciplina especifica com pouco espaco para as discussdes relacionadas a pratica pedagogica,
fendmeno denominado por Gatti (2014) como “tradi¢ao bacharelesca”, considerado como um
desafio, pois formar professores ¢ diferente de formar especialistas disciplinares. Essas questdes
emergem no que Ayres (2005, apud Souza, 2021, p. 4) denomina como “territorio contestado”
que abrange as tensdes existentes entre licenciatura e bacharelado no contexto de formacdo de
professores.

Esse cenario também se reflete na formagdo continuada, que apesar dos avangos legais,
ainda enfrenta desafios significativos. Nos momentos de formacao, na maioria das vezes, ha a
expectativa de que sejam apresentadas sugestdes de praticas, modelos, roteiros de atividades
que sejam utilizados em sala de aula, como se fossem féormulas a serem replicadas.

Tais formagdes, pautadas na replicagao de modelos prontos, apresentam limitagdes em
sua efetividade devido ao fato que dificilmente sdo aplicaveis a diversidade de contextos e
realidades das escolas de educacdo bésica. Dessa forma, defende-se que as formagdes
possibilitem o aprofundamento dos conteudos e ampliagdo do repertério dos professores em
vez de se restringirem a simples transmissao de praticas previamente estabelecidas (Imberndn,

2010).
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Para enfrentar esses desafios, Carvalho e Gil-Pérez (1998) recomendam que a formacao
de professores de Ciéncias deve abranger um conjunto de competéncias fundamentais, tais
como: romper com concepgoes simplificadas sobre o ensino da disciplina; dominar os
conteudos a serem ensinados; problematizar visdes pedagdgicas baseadas no senso comum,;
apropriar-se de fundamentos tedricos sobre a aprendizagem cientifica; desenvolver a
capacidade de analise critica frente ao ensino tradicional; elaborar estratégias didaticas que
favorecam aprendizagens significativas; conduzir e orientar o trabalho dos alunos; exercer a
avaliacdo de maneira consistente; e articular ensino e pesquisa didatica em sua pratica
pedagogica.

Sob essa odtica, conhecer o conteido ndo ¢ suficiente, ¢ fundamental que, em sua
formagdo, também tenha conhecimento dos aspectos didaticos, metodologicos e pedagdgicos.
Para isso, ¢ necessario a articulacdo entre o saber especifico e o pedagogico (Gatti, 2010).

Além das competéncias e conhecimentos pedagdgicos, é importante que o professor
reflita sobre seu papel na constru¢do do conhecimento cientifico pelo aluno. Sob essa
perspectiva, aprender Ciéncias ¢ um processo de enculturacdo, ou seja, os alunos ndo apenas
descobrem fatos cientificos por conta propria. Em vez disso, eles precisam ser introduzidos ao
modo de pensar da comunidade cientifica, que envolve conceitos, métodos, linguagem e formas
de validagdo especificas (Martins, 2005; Seixas; Calabro; Sousa, 2017).

Nesse processo, o professor de Ciéncias atua como mediador entre os estudantes e o
conhecimento cientifico. Para que essa mediagdo ocorra de forma efetiva, ¢ essencial que o
docente possua uma formacdo consistente e atualizada, que abranja tanto o dominio dos
conteudos especificos quanto as praticas pedagodgicas e metodologicas necessarias (Seixas;

Calabro; Sousa, 2017).

2.3 Formacaio inicial de professores

A formacao de professores constitui um desafio enfrentado mundialmente, sendo alvo
de preocupacao em diversos paises e exigindo olhar atento das politicas educacionais. No
Brasil, esse cenario se repete, uma vez que, historicamente, a formag¢ao docente tem enfrentado
problemas estruturais, curriculares e politicos (Gatti, 2010; Gatti, 2014).

A organizacdo da formagdao docente no Brasil foi sendo construida ao longo de
diferentes marcos legais que buscaram regulamentar os cursos de licenciatura e orientar a
formagao de professores da educacdo basica. Um dos principais referenciais nesse processo foi

a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional — LDB n°® 9.394/1996, que estabeleceu a
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formag¢ao em nivel superior como requisito para o exercicio do magistério na educagdo basica
(Brasil, 1996).

Em continuidade a esse movimento, foram instituidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacao de professores da educacdo basica, aprovadas pela Resolugao
CNE/CP n° 1/2002 e posteriormente reformuladas pela Resolugdo CNE/CP n° 2/2015. Essas
diretrizes estabeleceram principios para a organizacao dos cursos de licenciatura, destacando a
importancia da articulacdo entre conhecimentos especificos da area, formagdo pedagogica e
praticas formativas desenvolvidas em didlogo com a realidade das escolas (Brasil, 2002; Brasil,
2015).

Atualmente, a formagao inicial de professores no contexto brasileiro ocorre por meio
dos cursos de licenciatura, que t€ém como objetivo preparar profissionais para a educacdo basica,
abrangendo a educagdo infantil (creche e pré-escola), o ensino fundamental, o ensino médio, a
educacdo profissional, a educacdo de jovens e adultos e a educacdo especial (Gatti, 2014).

Pretende-se que os cursos de formagdo inicial colaborem na pratica da atividade
docente, considerando que ser professor nao ¢ uma atividade limitada a aquisi¢ao e reproducao
de habilidades técnico-mecanicas. Nesse sentido, em relagdo aos cursos de licenciatura,
segundo Pimenta (1996, p.4):

Espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educagdo e da didatica
necessarios a compreensdo do ensino como realidade social, e que desenvolva neles a
capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construgdo de suas identidades como professores.

No contexto de formagdo inicial, ¢ valido ressaltar que os alunos da licenciatura ja
possuem saberes interiorizados do que ¢ ser professor devido a sua experiéncia de quando eram
alunos durante sua vida escolar. A literatura nomeia esse processo como “aprendizagem pela
observagao” (Flores, 2010). Dessa forma, ¢ essencial que se criem espagos no contexto de
formacdo inicial para potenciar uma reflexdo critica sobre o processo de construcdo da
identidade de tornar-se professor (Pimenta, 1996; Flores, 2010).

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado constitui um dos principais dispositivos de
concretizagdo da articulacdo entre teoria e pratica, tendo como objetivo proporcionar ao
licenciando o contato com a educacdo basica, sendo orientado e acompanhado por um professor
supervisor de estdgio. Nesse processo, estabelece-se uma relacdo entre os estudantes das
licenciaturas e os professores da educagdo basica, o que ¢ fundamental para apoiar a inser¢ao
dos licenciandos nas escolas (Gatti, 2014; Novoa, 2019). Nesse contexto, Novoa (2022) ressalta

que a formagdo docente ocorre de forma coletiva, sendo influenciada pela convivéncia com
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professores mais experientes, por meio da qual se compartilham praticas, valores e modos de
pensar e atuar na profissao.

Nas ultimas décadas, também foram implementadas politicas e programas voltados ao
fortalecimento da formagao docente e a aproximagao entre universidade e escola. Entre essas
iniciativas destaca-se o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID),
criado em 2007, cujo principal objetivo ¢ fomentar a iniciagdo a docéncia e contribuir para o
aperfeigoamento da formagao de professores e para a melhoria da qualidade da educacao bésica.
Entre os objetivos do PIBID, definidos pelo Decreto n® 7.219, de 24 de junho de 2010, destaca-

S¢:

[...] inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educagdo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participacdo em experiéncias
metodologicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater inovador e interdisciplinar
que busquem a superagdo de problemas identificados no processo de ensino-
aprendizagem (Brasil, 2010).

E importante considerar que a participagio das institui¢des de ensino superior nesses
programas ocorre por meio de adesdo aos editais da Coordenagdo de Aperfeigcoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o que significa que sua implementacdo ndo se deu de
maneira homogénea em todas as universidades brasileiras.

Diante disso, iniciativas e programas como o PIBID, somadas as formacdes realizadas
nas institui¢cdes de ensino superior, possuem potencial para transformar as praticas, sendo uma
via de mao dupla, na qual o conhecimento ¢ construido de maneira colaborativa entre
professores das escolas e licenciandos. Para os licenciandos, a escola se apresenta como espaco
de formagdo e construcao de saberes; para os docentes da educagdo basica, o acompanhamento
dos licenciandos, também representa um espacgo para contribuicdes e colaboragdes com novas
ideias. Desse modo, estabelece-se uma parceria entre a universidade e a escola, contribuindo
para superar o distanciamento entre esses dois espacgos formativos (Ambrosetti et al., 2013).

Posteriormente, em 2016, foi instituida a Politica Nacional de Formagao dos
Profissionais da Educac¢ao Baésica, por meio do Decreto n° 8.752, com o objetivo de organizar
e orientar programas e agdes voltados a formacao inicial e continuada de professores, buscando
fortalecer a articulacdo entre universidades, sistemas de ensino e escolas de educacao basica
(Brasil, 2016).

Com o intuito de aprimorar essa formagao, em 2019 € instituida a BNC-Formacao (Base
Nacional Comum para a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo Basica), documento

normativo que estabelece referenciais para orientar a organizacdo dos cursos de licenciatura e
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busca alinhar a formag¢do docente as competéncias previstas na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e as demandas da educagdo basica (Brasil, 2019).

Em continuidade a esse movimento de reformulacao das politicas de formagdo docente,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial de professores foram atualizadas
pela Resolucdo CNE/CP n° 4/2024. Essa normativa reorganiza a estrutura dos cursos de
licenciatura ao reforgar a pratica como componente formativo desenvolvido ao longo de todo o
percurso, € ndo apenas concentrado no estagio supervisionado, que passa a ser compreendido
como componente formativo a ser desenvolvido progressivamente ao longo do curso, em
colaboragdo com as institui¢des de educagao basica. Além disso, reafirma a articulacdo entre
universidade e escola como principio da formagdo docente e sistematiza as competéncias
profissionais em dimensdes que integram conhecimentos especificos, saberes pedagogicos e a
realidade da educagdo basica (Brasil, 2024).

Ao fim dessa etapa da formacdo inicial, € necessario compreender que a formacgao
docente ndo se encontra concluida, pois se trata de um processo continuo que ocorre ao longo
de toda a vida profissional. Essa concepg¢ao de continuidade entre os processos formativos €
defendida por Pimenta (1996), ao compreender a formacdo inicial e continuada como

complementares na construcao da identidade e dos saberes docentes.

2.4 Formaciao continuada de professores

A formagdo continuada de professores representa um desafio constante para as
instituicdes educacionais, especialmente diante da complexidade que envolve o
desenvolvimento profissional docente. A formagdo de professores deve ser compreendida em
uma perspectiva ampla, uma vez que ndo se limita as universidades ou aos cursos de
licenciatura. Nesse sentido, ndo deve se restringir ao curso de licenciatura, deve ser continua e
ndo se limitar a uma relacdo verticalizada entre docentes universitarios (que ensinam) e
professores (que aprendem), mas sim de uma interagdo entre a escola e a universidade que
proporcione construgdo de saberes e reflexdes (Martins, 2005).

Nessa perspectiva, a efetivagdo da formagdo continuada de qualidade depende da

articulagdo entre diferentes esferas institucionais. Nesse sentido, Novoa (2022, p.13) ressalta:

De modo geral, a formagao continuada é de responsabilidade das escolas de educacdo
basica, bem como dos governos estaduais e municipais. Frequentemente, essas
instituicdes recorrem ao apoio de entidades externas, como empresas e fundagdes, ou
ainda estabelecem parcerias com universidades, embora, em muitos casos, essas
colaboragdes se limitem a oferta de cursos sobre temas especificos. No entanto, ndo ¢
possivel conceber uma formagao continuada efetiva sem a participagdo ativa dos
professores e das proprias escolas da educagdo basica. Ainda assim, essa presenga,
por si so, ndo € suficiente para consolidar modelos formativos eficazes.
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No contexto da formacdo continuada, existem diferentes modalidades. As chamadas
‘classicas’ incluem cursos preparados por especialistas com foco na atualizacdo das praticas
docentes. Nesse sentido, destacam-se diversos formatos: cursos de curta e longa duragdo,
oficinas, palestras, congressos e seminarios, tanto virtuais como presenciais. Essas praticas
formativas possuem carater individualizado e sdo comumente utilizadas para divulgacdes de
mudangas pedagdgicas ou implementacdes de programas ou politicas (Davis; Nunes; Almeida,
2011).

Além das praticas individualizadas, também sao frequentes, na area de formacao de
professores, iniciativas colaborativas, presentes nos ambientes escolares. Essas geralmente tém
como apoio o coordenador pedagodgico — profissional responsavel pela formacdo continuada
dos docentes nas escolas. Nessa perspectiva, destacam-se atividades como grupos de estudos,
elaboracdo de projetos colaborativos entre os professores e produgdo coletiva de materiais
pedagdgicos (Davis; Nunes; Almeida, 2011).

Tais formatos, especialmente as praticas formativas individualizadas sdo alvo de
criticas, sobretudo, pelo fato de terem carater instrumentalizante, ou seja, correspondem a
concepcao tecnicista que se preocupa com a eficiéncia da educagdo, na qual sdo implementados
cursos curtos, palestras e encontros com modelos predefinidos a serem seguidos e
desconsideram os saberes dos educadores. Nesse contexto, surgem expressdes como
“capacitacdo”, “treinamento”, “reciclagem”, entre outros termos que consideram os professores
como consumidores e executores de conhecimento. Além disso, muitas vezes, desconsideram
as reais demandas das escolas (Alvarado-Prada; Freitas, 2010).

Assim, ¢ fundamental atentar para que os professores ndo sejam concebidos apenas
como “consumidores de conhecimento”, mas como sujeitos ativos em Seus processos
formativos, capazes de refletir criticamente e de construir suas proprias praticas pedagogicas

(Alvarado-Prada; Freitas, 2010). Assim como ressalta Imbernon (2010, p.94):

[...] a consciéncia de que o formador deve assumir cada vez mais um papel de
colaborador pratico em um modelo mais reflexivo, no qual serd fundamental criar
espacos de formagdo, inovacdo e pesquisa, a fim de ajudar a analisar os obstaculos,
individuais e coletivos, que os professores encontram para realizar um projeto de
formacao que os ajude a melhorar.

Considera-se a forma¢ao como um processo de desenvolvimento humano e profissional
que permite compreender os proprios conhecimentos associando os mesmos com a vivéncias
da sala de aula. Assim, espera-se que a formacgao continuada fortalega, renove ou redefina as
relagdes que sustentam e impulsionam o desenvolvimento profissional dos docentes no

contexto escolar (Imbernon, 2010).
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Para isso, ¢ necessario desprender-se do conceito que formacdo ¢ sindnimo de
atualizagdo cientifica, didatico e psicopedagogica. Em vez disso, ganha forca a ideia de que a
formagdo deve contribuir para que o professor compreenda, reorganize, fundamente e
reconstrua suas referéncias teoéricas. Sendo assim, a formacgao passa a ser também um local de
reflexd@o e inovacao (Imbernén, 2010).

Nesse contexto, emerge o conceito de professor reflexivo, amplamente discutido por
Schon (1997). Para o autor, a pratica docente nao pode ser compreendida apenas como
aplicagdo de conhecimentos cientificos previamente produzidos. A atuagdo do professor ocorre
em situagdes complexas e muitas vezes imprevisiveis, que exigem analise e tomada de decisao
no proprio decorrer da agdo pedagogica. Assim, Schon destaca a importancia da reflexdo-na-
acdo, entendida como a capacidade do profissional de interpretar uma situagdo vivida em sala
de aula, reconsiderar suas estratégias e experimentar novas formas de intervencdo diante das
dificuldades ou imprevistos que surgem durante o ensino.

Além disso, o autor ressalta a importancia da reflexdo-sobre-a-ac¢ao, que ocorre quando
o professor analisa posteriormente os acontecimentos da pratica, buscando compreender as
decisdes tomadas, os resultados alcangados e as possibilidades de aprimoramento de sua
atuacdo. Desse modo, a reflexdo sobre a pratica torna-se um elemento fundamental para o
desenvolvimento profissional docente, pois possibilita que os professores reconstruam
continuamente seus saberes a partir das experiéncias vivenciadas no contexto escolar (Schon,
1997).

Nessa mesma perspectiva, Pimenta (1996) ressalta que a formacao de professores nao
deve estar moldada por um curriculo normativo, ou seja, que primeiro ¢ apresentado a ciéncia,
depois como aplicé-la e por fim ao emprego pratico dos conhecimentos técnico-profissionais,
pois sendo assim, os profissionais ndo conseguem ultrapassar a barreira técnica e
consequentemente responder as demandas cotidianas.

Uma das possibilidades para que isso acontega ¢ a utilizagao do local de trabalho, ou
seja, a escola, como ambiente para desenvolvimento continuo, oferecendo oportunidades para
discussdo, reflexdo, troca de experiéncias e promoc¢do de momentos de trabalho colaborativo.
Pois € nesse espaco que emerge, de forma concreta, as demandas reais da pratica docente,
representando uma proposta, na qual a formacdo inicial e continuada esteja articulada entre
universidades e escolas (Pimenta, 1996).

Nessa mesma dire¢dao, Novoa (2022) defende que a formagdo de professores deve ser
concebida como um processo cooperativo € continuo, que envolve ndo apenas a aquisi¢ao de

conhecimentos e competéncias, mas também vivéncias, interagdes ¢ a construcdo de uma
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identidade profissional compartilhada. Assim, afirma: “Precisamos instaurar processos de
formag¢do mutua, cooperada, impossiveis de concretizar sem uma presenga conjunta das
universidades, das escolas e dos professores da educagdo basica” (p.15).

Considerar a escola como espago de trabalho e formagao reflete em pensar a formagao
de professores em um duplo processo: a auto-formagdo dos professores, caracterizada pela
constante reelaboragdo dos saberes a partir de sua pratica e o de formagdo nas instituigdes
escolares em que atuam (Pimenta, 2009).

Dessa forma, ¢ necessario criar condi¢des e disponibilizar recursos para que a escola
seja reconhecida como um espaco no qual os docentes possam compreender, analisar e
transformar sua propria realidade, de forma colaborativa (Alvarado-Prada; Freitas; Freitas,
2010; Davis; Nunes; Almeida, 2011).

Apesar da relevancia da formagao continuada de professores para garantir uma educacao
basica de qualidade, ¢ preciso reconhecer que, na realidade das redes de ensino, a efetivacao da
formagao continuada enfrenta diversos desafios. Esses desafios sdo multiplos e envolvem desde
a resisténcia as mudangas propostas até as limitagdes de recursos financeiros e a baixa adesao
dos docentes. Entraves que exigem atencdo para garantir a formagdo continuada para

professores (Davis; Nunes; Almeida, 2011).

2.5 Formacio de professores e as metodologias ativas

O ensino tradicional ¢ frequentemente alvo de forte rejei¢do, especialmente por
professores em formacdo. No entanto, observa-se que, apesar das criticas, as aulas ainda
mantém praticas pedagogicas semelhantes as adotadas ha varias décadas. Segundo Carvalho e
Gil-Pérez (1998), essa postura reflete, principalmente, como os proprios professores foram
formados, caracterizando o que os autores denominam como “formag¢do ambiental”. Trata-se
da formacdo docente adquirida ao longo dos anos, quando os docentes eram estudantes e
tiveram contato com seus professores.

Para mudar esse cenario, ¢ fundamental que a formagao docente inclua momentos de
reflexdo critica sobre a pratica pedagogica, analisando como as experiéncias formativas
anteriores moldam as abordagens adotadas em sala de aula. Esse processo ndo ¢ rapido, pois
exige uma atencdo constante e contribui para mudancas efetivas na pratica pedagogica
(Carvalho; Gil-Pérez, 1998).

Essas propostas se afastam da visdo unilateral da docéncia e passam a ser compreendidas

de outra forma. Nao se trata, porém, de substituir uma pratica por outra, mas de incentivar o
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questionamento e a analise critica das praticas pedagdgicas existentes (Carvalho; Gil-Pérez,
1998).

Além de romper com praticas tradicionais, refletir sobre a formagao de professores
envolve superar o modelo de carater instrumentalizante e abrir espaco para um modelo
questionador, no qual os docentes assumam o protagonismo da propria formag¢ao, como defende
Imbernoén (2010, p. 95). Essa mudanga, no entanto, ndo deve se limitar aos espagos de formagao
de professores, mas também se refletir na pratica pedagdgica, possibilitando que os estudantes
tenham espacos de aprendizagem que valorizem a autonomia e sejam ativos no seu processo de
aprendizagem. E nesse ambito que as metodologias ativas ganham sentido, pois sdo um reflexo
de uma formacao de professores que valoriza esse processo reflexivo e autonomo.

Diante desse cenario, as metodologias ativas se tornam relevantes, pois refletem uma
formagdo de professores que valoriza processos reflexivos e autdnomos. Essas abordagens nao
apenas oferecem novas formas de mediar a aprendizagem, como também convidam os
professores a refletirem sobre suas praticas e a repensarem suas estratégias pedagogicas. Elas
exigem um docente capaz de criar contextos de aprendizagem mais significativos, nos quais o
estudante participe ativamente do processo e o conhecimento seja construido de forma
colaborativa, critica e contextualizada (Izepilovski et al., 2024).

Para consolidar essas praticas, a formacao de professores, do ponto de vista pedagdgico,
também implica possibilidades formativas e diversas metodologias. A formagdo do professor
se constrdi a partir da sua formagdo inicial, das vivéncias em sala de aula e da formacao
continuada, que desempenham o papel de fornecer recursos, estratégias didaticas e
metodoldgicas que possibilitem a reflexdo sobre a propria pratica pedagogica.

Sob essa perspectiva, as metodologias ativas ganham destaque no contexto da formagao
de professores. Entretanto, ainda se observa um déficit de pesquisas que investiguem sua
utilizagcdo na educagdo basica. Um exemplo ¢ o estudo de Oliveira e Trentin (2024), que
realizou uma Revisao Sistematica de Literatura (RSL) sobre a tematica das metodologias ativas
e da formagao de professores, concluindo que, ao associar ambos os termos nas buscas em bases
de dados, o numero de trabalhos encontrados reduz-se drasticamente.

Dessa forma, para que as metodologias ativas fagam, de fato, parte da rotina das salas
de aula, € necessario investir em agdes de formacao continuada de professores e, sobretudo,
promover momentos que favorecam a reflexdo e a pratica colaborativa. Além disso, faz-se
imprescindivel ampliar os estudos sobre a formagdo de professores articulado com o uso de

metodologias ativas (Oliveira; Trentin, 2024).
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CAPITULO 3: PERCURSO METODOLOGICO

Esse capitulo apresenta a estrutura metodologica desse estudo, detalhando os
instrumentos utilizados para atingir os objetivos propostos. Em seguida, descreve-se o contexto
de realizacdo da pesquisa, os participantes envolvidos e a forma como se estruturaram os
procedimentos de coleta e andlise dos dados. A apresentagdo desses aspectos visa esclarecer a
abordagem metodologica adotada e oferecer suporte a compreensao dos resultados que serdo

discutidos no capitulo seguinte.

A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de FEtica em Pesquisa
(CEP/UNESP/FCAYV), estando, assim, em conformidade com os principios éticos aplicaveis a
pesquisa com seres humanos, conforme estabelece a Resolucdo n® 510/2016 do Conselho

Nacional de Saude, registrada sob o nimero de parecer nimero 7.052.316.

3.1 Pressupostos teoricos e metodologicos

Para alcancar o objetivo delineado neste estudo, optou-se pela realizagdo de uma
pesquisa de abordagem qualitativa. Trata-se de um tipo de investigacdo em que os resultados
sdo alcangados sem o emprego de procedimentos estatisticos ou outras formas de quantificagao.
O estudo ¢ pautado na perspectiva dos participantes, considerando sua pratica cotidiana e o
conhecimento que possuem sobre o tema investigado. Dessa forma, possui carater
interpretativo, em que os pesquisadores analisam contextos com o intuito de compreender ou
interpretar os fendmenos a partir da 6tica atribuida pelos proprios participantes (Flick, 2009;
Gil, 2021).

Segundo Gil (2021 apud Merriam; Tisdell, 2016)a pesquisa qualitativa apresenta quatro
caracteristicas centrais: (1) foco no significado e no entendimento — ou seja, busca-se
compreender a perspectiva dos participantes sobre suas experiéncias; (2) o pesquisador como
instrumento primdrio da coleta de dados — uma vez que ¢ ele quem interpreta e interage
diretamente com os sujeitos da pesquisa; (3) processo indutivo — os dados sao coletados por
meio de entrevistas, observagdes e analise documental, com o objetivo de construir categorias,
hipoteses e teorias; e (4) rica descricdo — os resultados sdo apresentados por meio de palavras
e figuras, enfatizando a natureza descritiva do estudo (Gil, 2021). Nessa perspectiva,
investigou-se a compreensao dos professores entrevistados sobre o uso de Metodologias Ativas
em suas praticas de ensino, na qual, a pesquisadora utilizou entrevistas semiestruturadas e os

dados obtidos foram organizados e categorizados.

Considerando que este trabalho investiga as concepgdes de professores da educagdo

basica, a abordagem qualitativa mostra-se adequada, pois permite que os individuos expressem
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suas experiéncias e possibilita entender o contexto em que os fendmenos ocorrem, nesse caso,
o contexto da sala de aula da educagdo basica (Gil, 2021). Para Minayo (2014), este tipo de
pesquisa se preocupa com o nivel de realidade que nao pode ser quantificada, pois se debruga

sobre o universo de significados, de motivagdes, aspiragdes, crengas, valores e atitudes.

3.2 Cenario e participantes da pesquisa

Este estudo tem como foco investigar as concepgdes, a formacdo e as praticas
pedagogicas declaradas de professores de Ciéncias e Biologia acerca do uso de metodologias
ativas. A pesquisa foi realizada com docentes que atuam tanto na rede publica quanto na rede
privada de ensino, em dois municipios de médio porte do estado de Sao Paulo — um localizado

no noroeste paulista e outro no Vale do Paraiba.

A pesquisa foi desenvolvida em duas etapas: (1) Coleta de dados por meio de entrevistas
semiestruturadas, conduzidas de forma presencial e on-line; e (2) Andlise de dados por meio da
técnica de Andlise de Conteudo, seguida da elaboragao do relatorio final. Os temas centrais da

pesquisa sdo: Metodologias Ativas, Ensino de Ciéncias e Biologia e concepcdes de professores.

A amostra utilizada foi do tipo por conveniéncia (Marotti et al., 2008), pois os
participantes foram selecionados com base na facilidade de acesso e disponibilidade para
participar da pesquisa. Foram entrevistados 10 professores que atenderam os seguintes critérios
de selecdo: lecionar Ciéncias e/ou Biologia na educacdo basica e consentir em participar da
pesquisa. Os critérios de exclusdo foram: professores que ndo sejam das areas de Ciéncias ou

Biologia e que ndo consentirem em participar da pesquisa.

Nas pesquisas com seres humanos € assegurado ao participante o principio da
confidencialidade, garantindo o resguardo das informagdes prestadas assim como o sigilo de
informagdes que possam identificar o pesquisado, como forma de evitar constrangimentos e

mal-estar aos participantes. Sendo assim, os entrevistados serdao identificados por nimeros.

Para fins de identificagdo e preservacdo do anonimato, os participantes da pesquisa

foram codificados como P1, P2, P3, P4, P5, P6, P7, P8, P9 ¢ P10.

3.3 Selecio dos participantes
Para a sele¢do dos participantes, realizou-se a identificagdo ¢ o contato direto com
individuos que se enquadravam nos critérios definidos para a pesquisa, abrangendo professores

da rede publica e privada. Os participantes foram convidados a integrar o estudo a partir desse
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processo de identificacio e aproximagdo realizado pelo pesquisador. Nesse caso, 0s
profissionais foram contatados com um convite, realizado pessoalmente ou por WhatsApp, no
qual a pesquisadora se apresentava, expunha os objetivos da pesquisa € os convidava a

participar, colocando-se a disposi¢ao para esclarecer eventuais duvidas.

A estratégia de sele¢do adotada foi a amostragem ndo probabilistica, combinando os
métodos de amostragem: (1) Amostragem intencional, ou seja, os individuos foram
selecionados com base em certas caracteristicas consideradas relevantes, realizada de acordo
com o julgamento do pesquisador — nesse caso, ser professor de Ciéncias e/ou Biologia da
educacdo basica. Parte dos participantes selecionados de maneira intencional, ja integrava a
rede de contatos académicos e profissionais da pesquisadora; (2) Amostragem por
conveniéncia, na qual o pesquisador seleciona elementos que possui acesso de modo a
representar o todo — nesse caso, utilizou-se grupos de WhatsApp de professores de Ciéncias
e/ou Biologia, de licenciatura e de professores da rede estadual de ensino, os quais tém como
finalidade o compartilhamento de informagdes sobre a docéncia e dos quais a pesquisadora
participa desde o inicio de sua carreira; (3) Amostragem em bola de neve, na qual o entrevistado
indica outros contatos para participar da pesquisa, assim como o0s primeiros professores
entrevistados indicaram outros colegas de profissdo que atendiam aos critérios estabelecidos

(Marotti et al., 2008; Gil, 2010; Vinuto, 2014).

Os professores que aceitaram participar receberam uma copia do projeto de pesquisa e
o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — Apéndice A. Esse documento que
detalha os aspectos fundamentais da pesquisa, tais como: objetivo, justificativa, procedimentos,
riscos, beneficios e as garantias necessarias para proteger os direitos dos participantes. Os
professores que realizaram a entrevista de forma remota assinaram o documento digitalmente,

enquanto aqueles que participaram presencialmente assinaram uma via impressa.

3.4 Coleta de dados

A etapa de coleta de dados demanda a definicao dos objetivos € o delineamento das
questdes que orientardo o estudo. Envolve ainda, a escolha dos procedimentos mais adequados
para obtencao dos dados, a defini¢do da estratégia de amostragem a ser utilizada, a solicitagao
das autorizagdes necessdrias, a organizacdo dos instrumentos de registro e a previsdo das
estratégias que serdo empregadas para analisar os dados (Gil, 2021).

Em pesquisas qualitativas, a entrevista ¢ reconhecida como uma das técnicas mais
importantes no processo de obten¢do de dados; visto que possibilita acessar informagdes

diversas sobre os participantes: suas experiéncias, conhecimentos, valores, intengdes e
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percepgdes. Entre as diversas caracteristicas, destacam-se a flexibilidade, o detalhamento das
respostas com maior profundidade e o acesso a realidade dos individuos, possibilitando o olhar
sob a perspectiva dos sujeitos envolvidos (Gil, 2021).

Para a coleta de dados desta pesquisa, foram realizadas entrevistas semiestruturadas, as
quais, apresentaram um roteiro com perguntas abertas € como principal caracteristica a
flexibilidade na conducdo das entrevistas, contendo questionamentos basicos que se
relacionaram com os objetivos de pesquisa. Assim, esse tipo de entrevista segundo Manzini
(2004, p. 02), “[...] pode fazer emergir informacdes de forma mais livre e as respostas nao estao
condicionadas a uma padronizacdo de alternativas. [...]” .

O roteiro de entrevista semiestruturada foi construido com base nos estudos
documentais e bibliograficos e estruturados com a finalidade de responder os objetivos da
pesquisa. As entrevistas tiveram duragao média de 15 a 20 minutos. O roteiro utilizado foi
composto por 10 perguntas abertas e dividido em duas sec¢des, a organizagao do roteiro em duas
secoes foi fundamentada na andlise de pesquisas que compdem o referencial tedrico, realizadas
com professores. A primeira teve como objetivo tracar o perfil dos entrevistados, por meio de
perguntas sobre idade, tempo de servigo, formacdo inicial e continuada, modalidade do curso
de graduagdo, instituicdo formadora e etapa da educagdo basica em que atuam.

A segunda concentrou-se na investigacao das concepgoes e praticas docentes em relagao
as metodologias ativas, abordando questdes como: compreensao do conceito, frequéncia de uso,
tipos de atividades desenvolvidas, experiéncias formativas sobre o tema, desafios enfrentados
e percepcdes sobre o impacto dessas metodologias na aprendizagem dos estudantes. As
perguntas foram elaboradas de forma aberta, buscando favorecer a espontaneidade das
respostas. Durante as entrevistas, antes da aplicacdo das questdes especificas do roteiro, a
pesquisadora apresentou de forma geral os objetivos da pesquisa e enfatizou que ndo havia
respostas certas ou erradas, esclarecendo que o proposito era compreender a pratica pedagdgica
dos professores. Essas falas iniciais tiveram a fun¢ao de criar um ambiente de acolhimento e
confianga, favorecendo o desenvolvimento da entrevista. O roteiro completo encontra-se no
Apéndice B.

As entrevistas ocorreram ao longo do segundo semestre de 2024. No total, foram
realizadas dez entrevistas, conduzidas nos formatos presencial e remoto (on-line, via Google
Meet). O formato foi definido pelo proprio entrevistado, de acordo com sua disponibilidade e
conveniéncia. Das dez entrevistas, seis ocorreram de forma remota, por meio da plataforma
Google Meet, e quatro foram realizadas presencialmente, nas dependéncias das escolas em que

os participantes lecionam.
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Para as entrevistas presenciais utilizou-se a gravacdo em audio, por meio de aparelho
eletronico da pesquisadora. Ja para entrevistas realizadas em formato remoto/on-line o registro
da entrevista (gravagdo) foi realizado por meio da propria plataforma de reunides, ambos
mediante autorizagdo dos participantes.

Em ambos os casos, os registros das entrevistas foram transcritos e categorizados para
analise de dados. As entrevistas seguiram os protocolos éticos previstos na Resolu¢cdo CNS n°
510/2016, sendo observados: a garantia ao anonimato, a possibilidade de desisténcia da
pesquisa em qualquer momento, obtengdo de informagdes claras e objetivas, o esclarecimento
de duvidas, a liberdade pela recusa, o direito a assisténcia e requerimento de indenizacao,
ressarcimento ¢ a garantia de confidencialidade dos seus dados (Brasil, 2016).

Para as transcrigdes, utilizou-se uma ferramenta do Google Drive denominada
"Colaboratory". As transcrigdes passaram por revisao para assegurar fidelidade ao conteudo
das entrevistas, sendo feitas comparagdes com os audios originais para garantir precisao e
clareza dos dados analisados. Vale ressaltar que as gravagdes e transcricdes somente serao
acessadas pela pesquisadora e sua orientadora, preservando dessa forma a confidencialidade

dos dados, a fim de evitar constrangimento ou danos aos participantes.

3.5 Analise dos dados

Para a andlise de dados foi utilizado o método de analise de conteudo. Essa técnica ¢
usada para descrever e interpretar materiais verbais e ndo verbais, permitindo a compreensao
dos seus significados e interpretagdes (Bardin, 1977; Moraes, 1999). A analise de contetido
trabalha a pratica da lingua realizada pelos emissores, buscando compreender os individuos e o
ambiente no qual estdo inseridos. Em linhas gerais, a analise de contetido busca a analise das
realidades por meio das mensagens (Bardin, 1977).

A andlise de conteudo organiza-se em torno de trés etapas: a pré-analise, a exploracao
do material e, por fim, o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagao (Bardin, 1977).

A pré-analise ¢ a fase na qual os dados sdo organizados. O objetivo dessa fase ¢ a
sistematizac¢do das ideias, de maneira precisa e ordenada. Segundo Bardin (1977), a etapa inicial
da andlise envolve trés tarefas principais, ndo necessariamente realizadas em ordem
cronologica: (1) selecionar os documentos que serdo analisados; (2) definir os objetivos e
hipoteses do estudo; (3) construir indicadores que servirdo de base para a interpretacdo dos
dados obtidos.

Essa etapa também inclui a chamada leitura flutuante, na qual, o pesquisador busca

familiarizar-se com o material, permitindo-se impressoes iniciais e intuigdes, antes da leitura
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analitica propriamente dita. Nesse contexto, para garantir o rigor da analise, sdo definidos
critérios como a exaustividade, a representatividade, a homogeneidade e a pertinéncia, os quais
orientam a sele¢ao e a organizacao dos dados (Bardin, 1977).

Nesta fase, realizou-se uma leitura flutuante das dez entrevistas semiestruturadas
transcritas na integra, a fim de obter uma visdo geral do material. Em seguida, os documentos
foram organizados em uma planilha de andlise, identificando-se as falas de cada participante
por codigo (P1, P2, P3...). Essa etapa contribuiu para pesquisadora reconhecer os padrdes nas
falas dos entrevistados e orientou na organizagdo das etapas seguintes.

A segunda etapa ¢ a exploragdo do material ou codificagdo consiste na transformacao
dos dados brutos em unidades significativas e organizéveis, permitindo a identificagdo de
padrdes (Bardin, 1977).

Nesse processo, sdo identificadas as unidades de registro e de contexto. As unidades de
registro, que correspondem as menores partes do contetdo e trata-se de elementos significativos
que serdo analisados e classificados, como: palavras, frases e expressdes que sejam
representativos para a pesquisa. Também se estabelecem as unidades de contexto, consideradas
a parte mais ampla do contetido, segundo Franco (2005) essas unidades funcionam como
contexto interpretativo pois ajudam a compreender o significado das falas analisadas com maior
precisao (Bardin, 1977).

Apods serem definidas as unidades de andlise, ¢ necessario definir as categorias. O
processo de categorizagdo, considerado 'crucial' por Franco (2005), consiste na organiza¢ao
das unidades de registro em grupos com caracteristicas semelhantes, com o objetivo de
sistematizar os dados e favorecer a compreensdo dos sentidos atribuidos pelos participantes
(Bardin, 1977).

As unidades foram agrupadas de forma indutiva, ou seja, as categorias foram definidas
a partir das proprias falas dos participantes, resultando em categorias tematicas que expressam
dimensdes comuns das falas dos professores, como por exemplo, conceito de metodologias
ativas, desafios de aplicagdo, estratégias utilizadas e impactos na aprendizagem. Esse processo
foi realizado manualmente, registrando os trechos correspondentes e as justificativas para a
categorizacao.

O Quadro 1 apresenta um esquema metodologico de como foi realizada a analise de
conteudo dos dados coletados de acordo com os pressupostos de Bardin (1970). Neste primeiro

quadro os trechos destacados representam as unidades de registro.
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Quadro 1 — Ilustracio do procedimento de identificacdo das unidades de registro

O que vocé entende por Metodologia Ativa?

P1 Metodologia ativa, para mim, é colocar o aluno como de ensino e
aprendizage onde , aquela aula

que esta sendo proposta, que ele consiga engajar.
P2 | Entdo eu entendo como metodologia ativa qualquer estratégia que o professor utiliza na sala de
aula que tire o aluno dessa zona de conforto, da sua passividade, que ele tenha uma

que cle consiga e

Entdo eu acho que a metodologia ativa
resume mito b profgoniso do gl
P3 | Eu acredito, como eu falei, que seja tudo que foge da aula expositiva,

daquela aula que s6 envolve conceitos. Entdo metodologia ativa para mim acredito que seja uma
aula que envolve métodos diferentes

de trabalhar o contetido ja estudado, ja explicado. Entdo eu acredito que tem que ter a base, que
a gente explica a aula expositiva

e depois nos podemos trabalhar com a metodologia ativa fugindo do expositivo.

P4 | Sdo praticas que colocam . Por exemplo, na educacdo tradicional, o

aluno, ele ¢ ouvinte, ou seja, passivo. E a gente nio o coloca no centro do seu processo de ensino
aprendizado. Entdo acho que isso seja metodologias ativas

P5 | Eu acho que ¢ quando vocé consegue propor uma Ao invés de aulas

teoricas que a gente ja cansou de falar que ¢ magante. Entdo, metodologia ativa pra mim ¢
, conseguir abordar o contetido, mas colocando E

interessante iropor uma situa¢do-problema, , ¢ assim

P6 | Para mim eu entendo que ¢ quando O/alURO Vai (e mais auionomia.

E onde a gente vai ensinar o aluno a aprender de maneira mais auténoma.

E quando o * e liberdade de gerenciar o texto, a situagéo-
problema.

P7 | Euacho que é uma forma de vocé colocar _ da aprendizagem. Ao invés
de vocé so ficar apresentando um conteudo, ¢ vocé apresentar uma parte do contetido e deixar

que ele Acho que ¢
1SS0, mas mesmo no aprendizado.

P8 | Entendo iue ¢ 0 momento que no processo de

P9 | Entendo que sdo praticas em que _ e consegue desenvolver habilidades e
competéncias diversas: trabalhar em grupo, apresentar oralmente, resolver problemas.

P10 | Entendo que sdo métodos em que os alunos _ e o professor guie eles,

ou seja, eu nao s0 dou a matéria pronta para eles, eu vou construindo com eles.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

O Quadro 2 apresenta um modelo de como foi realizada a categorizacdo dos dados
coletados e a organizagao dos quadros.

Quadro 2 — Exemplo de categorizaciao das unidades de registro

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Protagonismo e centralidade | P1, P2, P4, P6, P7, P9, P10 P1: “colocar o aluno como centro
do aluno no processo de ensino- do processo de ensino e
aprendizagem aprendizagem”;

P7: “forma de colocar o aluno
como protagonista da
aprendizagem”;

P10: “[...] sdo métodos em que os
alunos constroem seu
conhecimento e o professor os




guie, ou seja, eu ndo s6 dou a
matéria pronta para eles, eu vou
construindo com eles.”

2. Autonomia do estudante e
gestdo do proprio aprendizado

P1, P5, PG, P7, P8

PS5: “propor uma autonomia para
o0 aluno”;

P6: “[...] a gente vai ensinar o
aluno a aprender de maneira mais
auténoma”

P8: “[...] momento que o aluno
tem mais autonomia no processo
de constru¢do do conhecimento”

3. Ruptura com a aula expositiva
tradicional e com a passividade
do aluno

P2, P3, P4, PS5, P7

P2: “[...] tirar o aluno dessa zona
de conforto, da sua passividade

(.17

P2: “[...] tudo que foge da aula
expositiva, daquela aula que s6
envolve conceitos.”

P7: “Ao invés de vocé so ficar
apresentando um conteudo, ¢
vocé apresentar uma parte do
conteudo e deixar que ele busque
a conclusdo, como se diz, a
estruturacdo  desse  conteudo
sozinho”

4, Construgdo  ativa  do
conhecimento por meio de
situagdes-problema, pesquisa ¢
resolugdo de problemas

P2, PS5, P6, P7, P8, P9, P10

P5: “[...] propor uma situagdo-
problema, para eles pesquisarem,
e assim construindo o
conhecimento”;

5. Desenvolvimento de
habilidades e competéncias
diversas

P9

P9: “[...] consegue desenvolver
habilidades e competéncias
diversas: trabalhar em grupo,
apresentar oralmente, resolver
problemas”

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).
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Por fim, a ultima etapa da andlise de dados consiste no tratamento dos resultados,

inferéncia e interpreta¢do. Nesse momento, os dados categorizados sdo criticamente

interpretados, com o intuito de compreender os sentidos atribuidos pelos participantes a fim de

relaciona-los com os objetivos da pesquisa (Bardin, 1977).

Dessa forma, as categorias obtidas foram interpretadas a luz do referencial tedrico

mobilizado, buscando relacionar os sentidos atribuidos pelos participantes aos objetivos da

pesquisa. Ressalta-se que o mesmo procedimento de analise de conteudo foi adotado em todas

as perguntas, garantindo uniformidade no tratamento dos dados. No capitulo subsequente,

apresentam-se os resultados organizados por categorias, bem como a discussao correspondente.
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CAPITULO 4: ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, sao apresentados os resultados desta pesquisa, organizados de forma
sistemadtica e analisados.

O roteiro de entrevistas (Apéndice B) utilizado, foi estruturado em duas segdes: a
primeira (se¢do 1) teve como objetivo tracar o perfil dos participantes, contemplando
informacdes relevantes sobre sua trajetoria profissional e experiéncia docente; a segunda (se¢ao
2) concentrou-se na investigacdo das concepgdes dos entrevistados acerca das metodologias
ativas e dos aspectos relacionados a formagao de professores.

O Quadro 3 apresenta o perfil dos participantes da pesquisa, correspondente a Se¢ao 1
do roteiro de entrevistas. Essa secdo foi composta por seis perguntas, que buscaram levantar
informacgdes relativas a idade, género, tempo de atuagdo docente, area de formacao, institui¢ao
e modalidade de formacao inicial, formagao em nivel de pos-graduacdo e etapa da educacao

basica em que atuam.

Quadro 3 — Perfil dos participantes da pesquisa

Participante | Idade | Género Tempo Area de Pés- Etapa da
de formacao/Instituicio | graduacdo | educacgdo basica
atuacio de formacio e que atua e tipo
docente modalidade de de rede
formacao inicial
P1 26 F 4 anos Licenciatura em | Educacdo e | Ensino
anos Ciéncias Biologicas Diversidade | Fundamental
Anos Finais e
Presencial Ensino Médio
UNESP Publica
P2 26 M 4 anos Licenciatura em | Ensino de | Ensino
anos Ciéncias Biologicas Quimica e | Fundamental
Educagio Anos Finais e
Presencial Especial Ensino Médio
Inclusiva
UNESP Publica
P3 25 F 1 ano Licenciatura e | Gestao Ensino
anos bacharelado em | escolar Fundamental
Ciéncias Biologicas Anos Finais
Presencial Publica
UNESP
P4 26 M 3 anos Licenciatura em | Educagdo Ensino
anos Ciéncias Biologicas 4.0 Fundamental
Anos Finais
Presencial
Publica
UNESP
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P5 27 2 anos e | Licenciatura e | Mestrado Ensino
anos meio bacharelado em | em Fundamental
Ciéncias Biologicas biodiversid | Anos Finais
ade
Presencial Publica
UNESP
P6 37 13 anos | Licenciatura em | Nao Ensino
anos Ciéncias Biologicas Fundamental
Anos Finais
Presencial
Privada
UNITAU
P7 49 17 anos Farmaécia bioquimica | Pos em | Ensino
anos cosmetolog | Fundamental
Presencial ia Anos Finais
Ensino Médio
UNIP
Privada
Licenciatura em
Ciéncias Biologicas
EAD
Catolica de Brasilia
P8 39 9 anos Licenciatura e | Doutorado Ensino Médio.
anos bacharelado em | em
Ciéncias Biologicas Genética. Privada
Presencial
UNICAMP
P9 36 4 anos Licenciatura em | Pos- Ensino
anos Ciéncias Biologicas graduacdo Fundamental
em Anos Finais
Presencial Educagao
Profissional | Publica
UNIFAFIBE e
Tecnoldgic
a.
P10 27 2 anos Licenciatura e | Doutorado Ensino
anos bacharelado em | direto em | Fundamental
Ciéncias Biologicas virologia Anos Finais
(em
Presencial andamento) | Publica
UNESP

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

Os professores entrevistados tém idades entre 25 e 49 anos, com uma concentragao

maior na faixa dos 26 a 27 anos. O grupo € composto por seis participantes do género feminino

e quatro do género masculino.

Quanto a formagao inicial, todos possuem licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, sendo

que nove realizaram o curso na modalidade presencial e um na modalidade a distancia. Apenas

um dos entrevistados ndo possui pos-graduagao.
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O tempo de atuacao docente entre os participantes varia de 1 a 17 anos, o que evidencia
um grupo com diferentes niveis de experiéncia profissional. No que se refere a etapa da
educagdo basica em que atuam, trés professores lecionam tanto no Ensino Fundamental Anos
Finais quanto no Ensino Médio; seis atuam exclusivamente no Ensino Fundamental Anos
Finais; e um leciona apenas no Ensino Médio. Sete professores atuam exclusivamente em
escolas da rede publica e trés apenas em escolas privadas.

A primeira pergunta foi utilizada para introduzir a tematica das metodologias ativas nas
entrevistas: “No contexto atual tem se falado bastante no uso de metodologias ativas. Vocé
costuma utilizar essas metodologias em suas aulas?”. Essa formulagao da questdo teve como
objetivo contextualizar o tema metodologias ativas para os participantes, tendo em vista a
frequéncia com que a tematica tem sido abordada no cendrio educacional, bem como investigar
se essas metodologias tém sido incorporadas as suas praticas pedagdgicas.

Todos os entrevistados relataram em suas respostas que utilizam metodologias ativas,
evidenciando uma adesdo declarada em todas as respostas. Nesse sentido, ¢ importante
aprofundar a reflexdo sobre a natureza dessa adesdao declarada, refletir se todos os docentes
entrevistados realmente incorporam metodologias ativas em sua pratica ou se tal declaracdao
representa mais uma manifestagdo discursiva do que pratica. Essa questao se aproxima do que
Diesel, Baldez e Martins (2017) e Pischetola e Miranda (2019) discutem ao afirmar que, hd uma
distancia entre o discurso incorporado pelos professores e sua pratica profissional, muitos
professores tendem a declarar seu uso mesmo quando sua implementagdo ocorre de maneira
fragmentada, pontual ou limitada, aproximando-se de uma resposta socialmente desejada.

Além disso, € necessario refletir sobre como esse uso ¢ realizado, com base nas respostas
dos entrevistados, observa-se que a utilizagdo ndo ¢ uniforme nem sistematica e que o emprego
das metodologias ativas estd condicionado a diferentes fatores, demonstrados por falas como
“quando cabe” ou “sempre que possivel”. Esse carater condicionado do uso dialoga com a
analise de Berbel (2011), que aponta que as condi¢des relacionadas ao proprio professor, dos
alunos e do cotidiano escolar podem dificultar ou mesmo impedir a implementacao continua
dessas metodologias.

Nesse sentido, P8 relata que utiliza com maior frequéncia as metodologias ativas nas
aulas dos Itinerarios Formativos do Novo Ensino Médio. Esse movimento pode ser
compreendido a luz dos documentos institucionais que estruturam essa etapa, uma vez que tanto
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) quanto o Documento Orientador dos Itinerarios

Formativos enfatizam que a parte flexivel do curriculo deve favorecer o desenvolvimento de
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competéncias como investigacdo, resolucdo de problemas e participagdo ativa (Brasil, 2017,
Sdo Paulo, 2021).

Por fim, a fala de P2 chama aten¢do ao afirmar que “nds somos muito cobrados pela
utilizacdo de metodologias ativas”, evidenciando um ponto de atencdo em relacdo a
implementagdo dessas abordagens: a cobranga institucional. Cabe destacar que o participante
refere-se a rede publica estadual de ensino de Sao Paulo, contexto no qual se observa, nos
ultimos anos, um movimento de difusdo e incentivo ao uso de metodologias ativas, evidenciado
pela oferta de formagdes continuadas voltadas a essa abordagem como as promovidas pela
EFAPE e pelo Programa Multiplica Sao Paulo.

Esse tipo de pressdo pode favorecer um uso voltado ao cumprimento de exigéncias
formais, isto €, a adocdo de praticas descontextualizadas e sem intencionalidade pedagdgica
clara, realizadas para atender expectativas institucionais. Nessas condigdes, ha o risco de
esvaziamento do potencial formativo dessas metodologias, que passam a ser incorporadas mais
como exigéncia do que como escolha pedagdgica fundamentada.

De modo geral, a anélise dessa primeira pergunta evidencia que embora as metodologias
ativas aparecam de forma recorrente no discurso docente, seu uso se constitui a partir de
diferentes nuances, como por exemplo, exigéncias institucionais. A partir desse panorama, o
Quadro 4 amplia a analise do uso declarado de metodologias ativas ao explorar as atividades
que os participantes identificam como pertencentes a esse campo, permitindo observar quais
praticas pedagogicas os professores realizam e consideram como metodologias ativas.

O Quadro 4 apresenta a questdo voltada a identificacdo de praticas pedagogicas que os
participantes reconhecem como alinhadas as metodologias ativas com a pergunta “Quais
atividades vocé desenvolve que vocé entende como uma Metodologia Ativa?”. Ao solicitar que
os docentes descrevessem atividades desenvolvidas em sala de aula que compreendem como
pertencentes a esse campo, buscou-se entender as interpretagdes praticas do conceito, bem

como a utilizagdo concreta dessas metodologias no ensino de Ciéncias/Biologia.

Quadro 4 — Atividades identificadas por docentes de Ciéncias e Biologia como

metodologias ativas em suas praticas

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Estratégias de investigacao e P1, P2, P4, PS5, P1: “estudo de caso sobre alguma caracteristica
problematizagio (estudos de P7, P8, P10 estudada”;

caso, resolucdo de problemas,
juri, projetos)

P2 e P4: “uso muito metodologias de resolucao
de problema” “aprendizagem baseada em prob-
lemas.”;
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P7: “Aprendizagem

em projetos”.

2. Jogos, gamificagdo e ativida- P2, P3, P5, P7, P2: “[...] a gamificac¢do é uma que eu gosto bas-
des ludicas P9 tante de utilizar, acho ela facil, que cabe em
véarios momentos, tanto para comegar uma aula
como para terminar.";

P3: eu ja realizei atividades com bingo, como
quebra-cabeca. Acredito que isso seja metodolo-
gia ativa: jogos, competi¢cdes online, quizzes.

P9: “[...] Também gosto de trabalhar a gamifi-
cacdo, que eu acho bem interessante, porque eles
aprendem jogando.

3. Sala de aula invertida, estudo | P4, P6, P7, P8, P7: “Eu uso muito sala de aula invertida, eu gosto
auténomo e aprendizagem em P9, P10 bastante”;

pares

P9: Eu gosto de trabalhar bastante, o pessoal
chama hoje de sala invertida, que o aluno vem pra
frente da sala para poder exemplificar alguma
coisa daquela pesquisada anteriormente. Eu gosto
tanto pra treinar o aluno, também para trabalhar a
oratoria dele, para desenvolvimento pessoal
mesmo, saber apresentar, acho importante.

4. Praticas experimentais e ati- P1, PS5, P7 P1: “Também quando faco praticas de laboratorio
vidades em laboratorio na sala de aula e possibilito que eles realizem ex-
perimentos”;

P5:” As vezes fago alguns experimentos, quando
¢ possivel”;

P7: “[...] entendo que as praticas em laboratorio
também sdo metodologias ativas.
Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados (2025).

A categoria 1 evidencia a presenga de metodologias ativas com carater investigativo na
fala dos docentes. E possivel identificar elementos dessa abordagem em algumas falas,
especialmente quando os professores mencionam atividades que envolvem problematizagao,
analise de situagdes, levantamento de hipoteses ou busca de explicagdes para determinados
fendmenos.

A diversidade de respostas apresentadas pelos participantes evidencia uma pluralidade
de entendimentos acerca de atividade que se compreende como metodologias ativas. Observa-
se que parte dos docentes descreve praticas amplamente difundidas na literatura, como estudos
de caso, sala de aula invertida e gamificacdo. Essa heterogeneidade ¢ reconhecida na literatura,
que aponta a dificuldade de se estabelecer uma definigdo Unica e consensual sobre o que
caracteriza essas metodologias. Cunha et al. (2024) mostram que, ao analisar diferentes artigos

sobre a tematica, identificaram ao menos vinte e quatro diferentes praticas classificadas como
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metodologias ativas, reforcando a amplitude. Nesse estudo, os docentes entrevistados
apontaram 10 metodologias diferentes como apresentado no Quadro 5.

Quadro 5 - Frequéncia de metodologias ativas Identificadas nas Respostas dos

Participantes

Metodologia Frequéncia Onde aparece
Sala de Aula Invertida 6 P4, P6, P7, P8, P9, P10
Gamificagdo 5 P2, P3, P4, P7, P9
Estudo de Caso 3 P1, P2, P4
Praticas de Laboratério  / 3 P1, P4, P7
Experimentos
Aprendizagem entre Pares 3 P6, P9, P10
Mapas Mentais/ Mapas 2 P4, P6
Conceituais
Aprendizagem  Baseada  em 2 P4, P7
Problemas
Aprendizagem  Baseada  em 1 P7
Projetos
Painel Integrado 1 P6
Pesquisa / Investigagao 1 P9

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados (2025).

E possivel observar que estratégias como sala de aula invertida e gamifica¢io sio mais
frequentes, enquanto outras aparecem com menor destaque no discurso dos docentes
entrevistados. Essa diferenca na frequéncia das metodologias pode ter diversas explicacdes;
destacam-se duas principais: a circulacdo e visibilidade institucional dessas praticas e a
viabilidade de sua implementa¢do no contexto escolar.

A primeira refere-se ao grau de circulagdo e visibilidade institucional dessas
metodologias. Praticas como sala de aula invertida e gamificagdo tém sido amplamente
difundidas em cursos de formacdo continuada e materiais pedagogicos, o que favorece sua
apropriacdo pelos docentes e aumenta a probabilidade de serem reconhecidas como
metodologias ativas. Inclusive, como apontado por P2 na analise da primeira pergunta, hd uma
certa cobranca institucional pelo uso. Essa maior exposi¢do contribui para que tais estratégias
se tornem referéncias quando se trata de inovar a pratica pedagdgica, consolidando-se como
escolhas mais acessiveis.

Esse fendmeno ¢ discutido por Fullan (2007) ao afirmar que, no processo de mudanga
educacional, muitas inovagdes sdo aceitas mesmo quando ndo sdo plenamente compreendidas
e que, além disso, certos componentes — geralmente os mais acessiveis e difundidos — acabam
sendo implementados, enquanto outros ndo. Nesse mesmo contexto, Cunha ef al. (2024)
também problematizam esse movimento ao questionarem por que o termo metodologias ativas
ganhou tamanho destaque no cenério educacional recente, sugerindo que sua ampla divulgacao

se articula ao contexto de reformas curriculares, como a implementagcdo da BNCC e do Novo
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Ensino Médio, que impulsionam discursos de mudanca e inovagdo, possibilitando a ascensao
de praticas como essa por meio da divulgacdo como a soluc¢do de alguns problemas de ensino
aprendizagem.

Nesse sentido, observa-se que o termo “metodologias ativas” aparece em varios
momentos no Curriculo Paulista. O documento explicita que estratégias como aprendizagem
baseada em problemas, projetos, sala de aula invertida, ensino hibrido e gamificacdo devem ser
desenvolvidas por meio de uma abordagem investigativa e contextualizada, com o objetivo de
tornar o estudante gradativamente corresponsavel por sua aprendizagem (Sao Paulo, 2019).

A segunda possibilidade diz respeito a viabilidade pratica dessas estratégias na realidade
escolar. Metodologias que demandam menor reorganizagdo curricular, poucos recursos
materiais € menor tempo de preparagdo tendem a ser incorporadas com maior frequéncia,
especialmente no contexto da educacgdo bésica. Em contrapartida, abordagens que exigem maior
integracdo curricular, como projetos de longa duracdo ou praticas investigativas mais
complexas, aparecem de forma menos recorrente, devido a diferentes limitagdes.

Isso se concretiza quando observamos que a Aprendizagem Baseada em Projetos ¢
mencionada apenas por P7, pois trabalhar com essa metodologia ¢ mais complexo. A revisao
sistematica de Lima ef al. (2024) evidencia que 68% dos professores afirmam sentir-se
despreparados para implementar metodologias de projetos, pois envolve desafios como falta de
infraestrutura, formag¢ao docente e necessidade de mudancga escolar. Assim, a baixa recorréncia
dessa metodologia entre os participantes pode ser compreendida como reflexo de um cenario
em que, embora a abordagem seja reconhecida por seu potencial pedagogico, sua adocdo ainda
esbarra em limitagdes estruturais e formativas que dificultam sua pratica cotidiana.

A apari¢do da experimentacao nas respostas dos docentes — mencionada por P1, P4 e
P7— revela que os professores associam a realizacdo de atividades praticas a adocdo de
metodologias ativas. Quando relatam “fazer praticas de laboratdrio” ou “realizar experimentos
quando possivel”, os docentes evidenciam uma compreensao bastante difundida no ensino de
Ciéncias: a ideia de que a manipulacao de materiais e a observagao direta de fendmenos, por si
s0, ja constituem um ensino ativo.

Gonzales et al. (2015) destacam que a experimentacao historicamente ocupa lugar de
destaque na area e ¢ amplamente reconhecida como estratégia capaz de engajar os estudantes,
estimular a curiosidade e favorecer a relagdo entre teoria e pratica. No entanto, os autores
também alertam que atividades experimentais podem assumir cardter meramente
procedimental, limitando-se a execu¢do de etapas previamente definidas e esvaziando seu

potencial investigativo dependendo da forma em que sdo realizadas. Nesse sentido, ha uma
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variagdo que oscila entre uma compreensdo centrada na demonstra¢do e outra alinhada aos
principios investigativos das metodologias ativas.

O Quadro 6 apresenta as respostas dos participantes a pergunta: “Quais metodologias
ativas s3o mais comuns em suas praticas de ensino?”. O objetivo foi mapear quais metodologias
sdo mais frequentes no ensino de Ciéncias/Biologia. Embora o roteiro de entrevista tenha sido
organizado de maneira diferente, as respostas referentes as praticas pedagodgicas e as
metodologias ativas mais recorrentes foram analisadas de forma articulada, em razdo da
proximidade tematica.

Quadro 6 — Metodologias ativas mais utilizadas no ensino de Ciéncias e Biologia

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Sala de aula invertida P1, P6, P8, P9, | P1 — “sala de aula invertida”; P6 — “painel
P10 integrado e sala de aula invertida”;

P8 — “sei o que eles chamam popularmente de sala
de aula invertida”; P9 — “sala de aula invertida [...]
sd0 as que mais utilizo”;

P10 —“sala de aula invertida, fago todo fechamento
de bimestre”

2. Gamificagdo e¢ dinamicas de | P2, P3, P4, P8, | P2 — “a que eu mais utilizo, com certeza, ¢ a
jogo P9 gamificagdo [...] usando tecnologias, como
Wordwall e o Kahoot, [...] o que é, o que é, forca,
batalha naval”;

P3 - “gamificagdo”; P4 — “uso bastante
gamificagdo [...] nas aulas de Ciéncias”;

P9 — “gamifica¢do [...] sdo as que mais utilizo”
3. Estudos de <caso como | Pl,P4 P1 — “estudo de caso”;
estratégia recorrente

P4 — “uso bastante gamificacdo ¢ estudo de caso
nas aulas de Ciéncias”

4. Estratégias de organizacdo e | P1, P5, P6, P8 P1 — “rotag@o por estagdo”;

sintese colaborativa (rotagdo de
estagdes, painel integrado, mapas PS5 — “construgdo de mapas mentais entre pares eu
mentais) uso bastante”;

P6 — “sem duvidas, painel integrado e sala de aula
invertida”;

P8 — “ja fiz muito também a rota¢do de estacdes
[...] isso € uma coisa que eu acabo fazendo com
uma certa frequéncia”

5. Préaticas em laboratério e | P7 P7 — “acho que ¢é pratica em laboratério e
aprendizagem  baseada  em aprendizagem baseada em projetos, porque temos
projetos que construir um projeto interdisciplinar todo ano,

junto com Fisica e Quimica”
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

O Quadro 6 apresenta as metodologias ativas apontadas pelos docentes como mais

utilizadas em suas praticas de ensino de Ciéncias e Biologia. Diferentemente dos quadros
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anteriores (quadro 4 e 5), o foco da andlise recai sobre a recorréncia dessas metodologias no
cotidiano escolar, permitindo identificar aquelas que se consolidam com maior frequéncia nas
praticas dos professores entrevistados. Nesse sentido, observa-se que a utilizagdo se concentra
predominantemente em duas metodologias: a Sala de Aula Invertida e a Gamificagao.

A comparagdo entre os quadros 5 e 7 evidencia que, embora os docentes mencionem
um repertério relativamente amplo de praticas quando questionados sobre o que entendem
como metodologias ativas, esse repertorio se reduz quando a analise se desloca para aquelas
consideradas mais comuns em suas praticas. Esse dado sugere que a diversidade metodologica
¢ mais evidente no discurso do que na pratica cotidiana, o que indica que apenas algumas

estratégias se consolidam no ensino de Ciéncias e Biologia.

Quadro 7 — Metodologias ativas consideradas mais recorrentes nas praticas docentes

Metodologia Frequéncia Onde aparece
Sala de Aula Invertida 6 P1, P6, P8, P9, P10
Gamificagdo 5 P2, P3, P4, P8, P9
Estudo de Caso 2 P1, P4
Rotacdo por Estacoes 2 P1, P8
Construgdo de Mapas Mentais / 1 P5
entre pares
Painel Integrado 1 P6
Praticas em  Laboratorio / 1 P7
Experimentos
Aprendizagem  Baseada em 1 P7
Projetos (ABP)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A recorréncia da Sala de Aula Invertida nas falas dos docentes pode ser explicada pela
ampla difusdo e pela legitimidade que essa abordagem conquistou na literatura. Schneiders
(2018) apresenta 0 método como uma proposta alinhada as demandas contemporaneas de
reorganizacdo dos tempos e espagos de aprendizagem, destacando sua viabilidade de
implementagdo e a possibilidade de articulagdo com outras metodologias ativas. Esses fatores
contribuem para que essa estratégia seja amplamente reconhecida e incorporada ao discurso
docente.

No caso da gamificagdo entre as metodologias mais utilizadas também pode ser
compreendida a luz do contexto de expansdo dessa abordagem no campo educacional.
Conforme discutido por Santaella, Nesteriuk e Fava (2018) a gamificacdo em educagdo, embora
seja uma area relativamente recente, apresentou um crescimento acelerado nas tltimas décadas,
acompanhado por ampla circulagdo de estudos, propostas e relatos de experiéncias. Esse

movimento contribuiu para sua consolidagdo como uma estratégia amplamente difundida no
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discurso pedagogico contemporaneo, aspecto que ajuda a compreender sua presenga recorrente
nas praticas docentes analisadas.

Entre as estratégias mencionadas pelos docentes, apareceram também, de forma pontual,
o painel integrado e o mapa mental. Considerando que essas praticas foram citadas por poucos
participantes e ndo apresentaram recorréncia significativa no conjunto das entrevistas, optou-se
por ndo aprofundar sua analise no presente estudo. Soma-se a isso o fato de que, no ambito da
literatura mobilizada nesta pesquisa, ndo foram identificadas discussdes teoricas consolidadas
que caracterizem essas estratégias como metodologias ativas, o que também limitou sua
exploragdo analitica no contexto deste trabalho.

O Quadro 6 permite compreender quais sao as metodologias ativas mais utilizadas pelos
docentes entrevistados. Em seguida, faz-se necessario compreender a frequéncia e avaliar o
grau de insercdo das metodologias ativas na rotina escolar. Assim, o Quadro 8 apresenta as
respostas dos participantes a pergunta “Com que frequéncia vocé utiliza metodologias Ativas

em suas aulas?”.

Quadro 8 — Frequéncia de uso de metodologias ativas nas aulas de Ciéncias e Biologia

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Uso frequente e planejado de | P1, P3, P4, P5 | P1: “pelo menos que metade [das aulas] tenha al-
metodologias ativas (semanal ou guma atividade mais ativa”;

em metade das aulas)
P3: “cada semana eu tento realizar alguma metodo-
logia ativa”;

P5: “pelo menos uma vez por semana pelo menos”.

2. Uso regular mensal (duas a Pe6, P7, P8. P6: “duas, trés vezes ao més”;
trés vezes por més ou uma
semana a cada més) P7: “uso uma vez por més”; “procuro usar pelo

menos uma semana de cada més”;

P8: Consigo utilizar a metodologia ativa nas aulas
de Itinerario Formativo, onde é possivel sim ter
essa dinamica um pouco diferenciada, vamos con-
siderar umas duas vezes por més”.

3. Uso pontual ou bimestral de P9e P10 P9: “pelo menos uma vez no bimestre”;
metodologias ativas

P10: “pelo menos uma vez no bimestre no caso de
sala de aula invertida”.

4. Frequéncia aquém do dese- P2, P6, P7, P2: “Uso algumas vezes, ndo em todas as aulas,
jado e condicionada por lim- P8. principalmente pela falta de tempo para preparar e
itagdes (tempo, conteudo, tipo de aplicar;

aula)

P6: “Vai depender do contetido. Varia muito”.

P8: “[...] nas aulas regulares da manha sdo mais es-
cassas. E uma aula mais expositiva. Consigo
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utilizar a metodologia ativa nas aulas de Itinerario
Formativo [...].”.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise dos dados na primeira categoria mostra que dos dez entrevistados, quatro re-
latam o uso frequente das metodologias ativas em sua pratica pedagogica de forma planejada.
A frequéncia planejada e uso sistematico das metodologias ativas emerge como um elemento
central na analise do Quadro 8. Dessa forma, a distribui¢do das respostas revela que, para mai-
oria, esse uso aparece de forma pontual, incorporadas em momentos especificos. Essa diferenca
¢ relevante, pois o planejamento pontual, ainda que intencional, ndo garante a consolidacao de
praticas capazes de reconfigurar o papel do estudante, do professor e da dinamica da aula ao
longo do tempo.

Nesse sentido, as autoras Diesel, Baldez ¢ Martins (2017) discutem a importancia da
redefinicdo do papel do professor e do aluno e consequentemente a (re)significagdo da sala de
aula, enquanto espago de interagdes entre os sujeitos, evidenciando que adog¢ao pontual ou me-
canica dessas metodologias nao garante transformagao da pratica pedagogica e reforca a neces-
sidade de intencionalidade e continuidade.

Em contrapartida, para além de constatar o carater pontual desse uso, torna-se necessario
compreender os fatores que contribuem para que as metodologias ativas nao se consolidem de
forma sistematica na pratica docente. Berbel (2011) destaca que diferentes condicdes relacio-
nadas ao professor, aos estudantes e ao cotidiano escolar podem dificultar ou mesmo impedir a
implementa¢do das metodologias ativas, o que contribui para que essas praticas se realizem de
forma parcial ou condicionada, o que se evidencia no discurso de P2 ao mencionar as limitagdes
relacionadas ao tempo de preparo e aplicagdo.

Outro ponto destacado no discurso de P6 refere-se a ideia de que o uso das metodologias
ativas depende do contetido trabalhado. Ao indicar que nem todos os conteudos se adequam a
esse tipo de abordagem, o docente revela uma concepgao seletiva, na qual a aplicagdo dessas
metodologias € condicionada as caracteristicas do tema. Essa perspectiva dialoga com a
reflexdo proposta por Cunha et al. (2024), que problematizam a ideia de aplicabilidade
indiscriminada das metodologias ativas em todas as aulas, disciplinas ou conteudos. Os autores
argumentam que determinadas abordagens sdo mais adequadas a contextos que permitem
propor situacdes-problema, investigacdo ou tomada de decisao pelos estudantes, sendo mais
comuns em disciplinas de carater pratico ou experimental.

Diante desse cendrio, torna-se pertinente avancar da andlise para a compreensdo de

como os docentes conceituam essas abordagens, uma vez que tais entendimentos orientam as
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escolhas pedagodgicas realizadas em sala de aula. Nesse sentido, o Quadro 9 tem o proposito
de investigar a compreensdo conceitual dos participantes acerca do que entendem por
metodologias ativas, a saber “O que vocé entende por Metodologia Ativa?”’. Ao questionar o
que entendem por esse termo, buscou-se identificar concepgdes, aproximagdes teoricas e

possiveis redugdes ou generaliza¢des do conceito.

Quadro 9 — Compreensao dos professores de Ciéncias e Biologia sobre o conceito de

metodologias ativas

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Protagonismo e centralidade | P1, P2, P4, | P1: “colocar o aluno como centro do processo de
do aluno no processo de ensino- | P6, P7, P9, | ensino e aprendizagem”;
aprendizagem P10

P7: “forma de colocar o aluno como protagonista da
aprendizagem”;

P10: “[...] sao métodos em que os alunos constroem
seu conhecimento ¢ o professor os guie, ou seja, eu
ndo s6 dou a matéria pronta para eles, eu vou
construindo com eles.”

2. Autonomia do estudante e | P1, P5, P6, | P5: “propor uma autonomia para o aluno”;

gestdo do proprio aprendizado P7, P8

P6: “[...] a gente vai ensinar o aluno a aprender de
maneira mais autbnoma’’;

P8: “[...] momento que o aluno tem mais autonomia
no processo de construcdo do conhecimento”.

3. Ruptura com a aula expositiva | P2, P3, P4, | P2: “[...] tirar o aluno dessa zona de conforto, da sua
tradicional e com a passividade | P5, P7 passividade [...]”;

do aluno

P2: “[...] tudo que foge da aula expositiva, daquela
aula que s6 envolve conceitos.”;

P7: “Ao invés de vocé so ficar apresentando um
conteudo, € vocé apresentar uma parte do contetido
e deixar que ele busque a conclusio, como se diz, a
estruturagdo desse conteudo sozinho”.

4. Construgao  ativa  do | P2, P5, P6, | PS5: “[...] propor uma situa¢ao-problema, para eles
conhecimento por meio de | P7, P8, P9, | pesquisarem, e assim construindo o conhecimento”;
situacdes-problema, pesquisa e | P10
resolucdo de problemas

5. Desenvolvimento de | P9 P9: “[...] consegue desenvolver habilidades e
habilidades e competéncias competéncias diversas: trabalhar em  grupo,
diversas apresentar oralmente, resolver problemas”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A partir da analise do Quadro 9 observa-se que as respostas apresentam convergéncia
em torno de alguns principios discutidos na literatura, ao mesmo tempo em que revelam
apropriacdes parciais e, por vezes, genéricas do conceito. A categoria mais recorrente associa
as metodologias ativas ao protagonismo e a centralidade do aluno no processo de ensino-

aprendizagem. As Unidades de Registro indicam que os docentes compreendem essas
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metodologias como abordagens em que o estudante “constrdi seu proprio conhecimento”,
enquanto o professor deixa de ocupar exclusivamente o papel de transmissor de conteudo.

O termo protagonismo ¢ ponto central nas definigdes dos docentes e amplamente
valorizado no discurso educacional. Apesar disso, sua compreensao nao se apresenta de forma
unica, conforme problematizam Volkweiss et al. (2019), o conceito €, por vezes, utilizado de
maneira genérica, o que exige uma reflexao cuidadosa sobre seus significados e implicagdes.

Os autores ao analisarem os desafios e as possibilidades de promogao do protagonismo
estudantil no contexto escolar, destacam que ele ndo se restringe a participagdo pontual em
atividades diferenciadas, mas envolve uma mudanga mais profunda na relagdo pedagdgica, na
qual o estudante passa a ocupar o centro do processo de aprendizagem, assumindo maior
participacdo e responsabilidade pelo aprender. Tal perspectiva dialoga com as falas dos
docentes analisadas no Quadro 9, que associam as metodologias ativas a centralidade do aluno
e a construcdo ativa do conhecimento, ainda que, em alguns casos, essa apropriagao se apresente
de forma genérica.

O desenvolvimento da autonomia dos estudantes surge com frequéncia nas falas dos
entrevistados. Essa compreensdo dialoga com Berbel (2011), que apresenta as metodologias
ativas como abordagens voltadas a promo¢do da autonomia e a superagdo de praticas
pedagdgicas centradas na passividade discente. Esse principio também estd presente na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que enfatiza a importancia de formar estudantes capazes
de participar ativamente dos processos de aprendizagem, tomar decisdes e assumir
responsabilidade pelo proprio percurso formativo. (BRASIL, 2017)

A terceira categoria diz respeito a ruptura com a aula expositiva tradicional e a
passividade do aluno. Parte dos docentes define as metodologias ativas por oposi¢cdo ao modelo
tradicional, enfatizando praticas que “fogem da aula expositiva”, o que se justifica na medida
em que esse formato permanece predominante no cotidiano escolar e, quando conduzido de
modo unidirecional, tende a reforgar a centralidade do professor e a posi¢ao de escuta do aluno.

Nesse sentido, Volkweiss et al. (2019) ponderam que ndo se trata de “banir” a aula
expositiva ou responsabiliza-la isoladamente pelo fracasso escolar, mas de problematizar a
forma como ela tem sido desenvolvida “na maior parte do tempo”, isto ¢, como uma pratica
“sempre e apenas expositiva”. Os autores indicam que, quando dialogada e aberta as perguntas
e reflexdes dos estudantes, pode se constituir como uma estratégia valida, desde que nao se
torne a Unica.

O problema reside, portanto, na predominancia de aulas expositivas unilaterais,

centradas exclusivamente na fala do professor, nas quais o estudante assume o papel de mero
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espectador do processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, ndo se trata de rejeitar a
aula expositiva em si, mas sim do modelo de aula expositiva que ndo tem espago para o didlogo
e para a constru¢ao do conhecimento.

A quarta categoria referente a construcao ativa do conhecimento por meio de situagdes-
problema, pesquisa e resolucdo de problemas indicam uma aproximacao mais consistente com
abordagens investigativas. Ainda que o termo “Ensino por Investigacdo” ndo apareca
explicitamente, os elementos descritos pelos docentes — como problematizagdo, pesquisa €
construcdo coletiva do conhecimento — dialogam com os principios discutidos por Carvalho
(2018), bem como com os pressupostos apresentados por Diesel, Baldez e Martins (2017), que
destacam a problematizacdo da realidade como eixo estruturante das metodologias ativas.

Por fim, a associagdo entre metodologias ativas e desenvolvimento de habilidades e
competéncias presente apenas na fala de P9, evidencia uma compreensdo das metodologias
ativas associada ao trabalho em grupo, a comunicagao oral e a resolugdo de problemas. Embora
pouco recorrente entre os participantes, essa associagdo dialoga com Soares (2021), ao defender
que as metodologias ativas transcendem a transmissdo de conteidos e se orientam para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias alinhadas as demandas contemporineas da
educagdo, conforme preconizado pela BNCC.

Apos a identificagdo das concepcdes dos docentes acerca do que entendem por
metodologias ativas, torna-se relevante analisar como esses professores avaliam o uso dessas
abordagens no processo de aprendizagem dos alunos. O Quadro 10 apresenta as respostas dos
professores entrevistados a pergunta: “Qual € a sua opinido sobre o0 uso de Metodologias Ativas
para promover a aprendizagem dos alunos?”. A inten¢do foi compreender as percepgdes sobre
o potencial dessas abordagens no processo de ensino-aprendizagem.

Quadro 10 — Concepcdes de docentes de Ciéncias e Biologia sobre o uso de metodologias

ativas na aprendizagem

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Metodologias ativas como | P1, P3, P4, | P3 — “os alunos se engajam mais quando ¢ algo
promotora de engajamento P5, P6, P8, | diferente [...] quando a proposta da aula envolve
P9, P10 jogos, gamifica¢do, competi¢des”;

P4 — “beneficio muito grande [...] porque promove
0 engajamento [...] vocé vé um total engajamento,
foco, empenho”;

P5 — “é positiva, [...] quando o professor leva
algumas propostas diferentes, o engajamento ¢
maior”;

P6 — “eles tém a troca com os proprios pares [...] eu
acho que eles se engajam mais, principalmente
quando € em grupo”.




2.  Complementaridade entre
metodologias ativas e ensino
tradicional

P1, P6, P7

P1 — “o ensino tradicional [...] ¢ muito importante e
a metodologia ativa entra para mim como um
complemento, ndo como uma substitui¢do”;

P6 — “sempre tem que ter um fechamento do
professor, uma explicagao, resolugdo de exercicios”;

P7 — “tem aluno que [...] ndo consegue fazer
sozinho. Ele precisa que alguém direcione, que
alguém fale para ele o que ele tem que estudar, o que
ele tem que aprender”.

3. Dependéncia do perfil e
engajamento do aluno, com
riscos de indisciplina e
resisténcia

P2, P6, P7

P2 —“como a metodologia ¢ ativa, depende do aluno,
se ele ndo quer, fica muito complicado [...]
estranheza, indisciplina [...] falta de vontade”;

P6 — “vai depender do engajamento do aluno, aquele
aluno que brinca, ele vai brincar na metodologia
ativa, ele vai brincar na expositiva”;

P7 — “depende muito do perfil do aluno [...] tem
aluno que se d4 muito bem com metodologia ativa e
tem aquele que ndo consegue fazer sozinho”.

4. Limitacdes estruturais: tempo,
sistema educacional e tamanho
das turmas

P7, P8

P7 — “a metodologia ativa [...] vai ser muito mais
eficiente quando vocé€ tem um grupo menor, um
grupo muito grande [...] a atividade ela ndo ¢é tdo
eficiente”;

P8 — “ela ndo condiz com o sistema educacional que
a gente vivencia [...] prioriza muito mais o
contetdo, a quantidade do conteido do que a
qualidade”.

5. Atendimento a diversidade de
estudantes, colaboracdo entre
pares e desenvolvimento de
autonomia

P6, P7, P9,
P10

P6 — “aluno com mais facilidade vai ajudar aquele
com mais dificuldade [...] quando a gente usa
diferentes metodologias, a gente atende uma maior
diversidade de alunos”;

P7 — “a gente trabalha com uma sala de aula muito
plural [...] acho que até para esse aluno que precisa
ganhar autonomia, ela ajuda”.

P9 — “contempla as diversas formas de ensinar e
aprender [...] a gente ndo consegue alcangar todos
ensinando de uma forma s6”;

P10 “tentar fazer com que eles se sintam
pertencentes ao processo de aprendizagem deles”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).
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Os resultados da Categoria 1 evidenciam que os docentes entrevistados associam
majoritariamente o uso das metodologias ativas ao aumento do engajamento dos alunos e esse
discurso esta presente na maioria das entrevistas. As falas indicam que propostas que envolvem
interacdo, trabalho em grupo e maior participacao discente tendem a mobilizar interesse, foco
e envolvimento dos estudantes, especialmente quando rompem com a logica exclusivamente

expositiva. Essa percepcao converge com a literatura que compreende as metodologias ativas
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como abordagens centradas no aluno, nas quais a aprendizagem se constroi a partir da
participagdo, da interacdo social e da resolu¢ao de problemas. (Berbel, 2011; Diesel; Baldez;
Martins, 2017).

Ao relacionar o uso das metodologias ativas principalmente ao engajamento dos alunos
por meio de propostas diferenciadas, como jogos, gamificagdo e atividades em grupo, os
docentes revelam uma compreensdo que tende a enfatizar o carater motivacional dessas
abordagens. Essa visdo pode ser problematizada a partir de Bacich e Moran (2018), que critica
concepgdes reducionistas que tratam as metodologias ativas como um conjunto de estratégias
pontuais, aplicadas de forma padronizada e descontextualizada, voltadas apenas para tornar as
aulas mais dinamicas. Para os autores, a ado¢ao dessas metodologias implica uma mudanca de
postura pedagdgica: o professor deixa de ocupar o centro do processo € assume o papel de
mediador, enquanto o foco se desloca para o estudante e para as relagdes que ele estabelece
com o conhecimento, com os colegas ¢ com o educador.

A Categoria 2 retoma a discussdo apresentada no Quadro 9, sobre a relagdo entre a aula
expositiva e as metodologias ativas. Assim como os docentes entrevistados apontam, o uso de
metodologias ativas ndo se configura como a substitui¢do da aula expositiva, mas como uma
possibilidade de articulagdo entre ambas. Nesse sentido, sugerem que sejam complementares e
que ambas possibilitem o didlogo e a construgdo do conhecimento. Essa ideia também ¢
defendida por Lovato ef al. (2018), que apontam que ndo ha um método superior ou mais
adequado, uma vez que a escolha metodologica deve considerar as necessidades do professor,
as caracteristicas do grupo de alunos, a area curricular e a atividade a ser desenvolvida. Nessa
perspectiva, diferentes metodologias podem ser mobilizadas de modo articulado, desde que
favorecam os processos de aprendizagem.

As Categorias 3 e 4 evidenciam algumas limitagdes relacionadas ao uso das
metodologias ativas, cuja discussdo sera retomada e aprofundada no Quadro 11. No presente
momento, a analise concentra-se na mudanca do papel do aluno no contexto das metodologias
ativas evidenciada nas falas de P2, P6 e P7. Soares (2021), ao discutir os agentes escolares na
perspectiva das metodologias ativas, aponta para o reposicionamento e a ressignificagdo do
papel docente, o que implica, consequentemente, a transformacao do lugar ocupado pelo aluno
no processo de ensino-aprendizagem. Nessa perspectiva, o estudante deixa de ocupar uma
posicdo predominantemente passiva € passa a envolver-se de maneira mais autonoma,
participando ativamente das atividades, dos projetos e das decisdes que estruturam esse

Pprocesso.
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Por fim, a categoria 5 permite ampliar a analise ao evidenciar que a mudanca do papel
do aluno e do professor, no contexto das metodologias ativas, ¢ percebida pelos docentes como
um elemento que favorece o atendimento a diversidade de estudantes. Ao reposicionar o
professor como mediador e organizador das situagdes de aprendizagem, ampliam-se as
possibilidades de participagdo discente e de conducdo dos proprios percursos formativos. Nesse
sentido, conforme aponta Soares (2021), as abordagens ativas possibilitam a personaliza¢ao do
processo de ensino-aprendizagem ao respeitar as especificidades e os estilos de aprendizagem
dos alunos, aspecto que se aproxima das percepgdes expressas por P6, P7, P9 e P10.

As limitagdes associadas ao uso das metodologias ativas, mencionadas de forma
preliminar no Quadro 10, passam a ser aprofundadas no Quadro 11 que apresenta as respostas
dos professores entrevistados a pergunta: “Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta
ao implementar Metodologias Ativas em suas aulas?”. A questdo buscou compreender as
dificuldades praticas relatadas pelos participantes no uso dessas metodologias.

Quadro 11 — Desafios enfrentados pelos professores de Ciéncias e Biologia na implemen-

tacdo de metodologias ativas

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Dificuldades de engajamento P1, P2, P7, P1: “os alunos ndo estdo acostumados com esse
e resisténcia dos estudantes as P8, P10 tipo de atuagdo na sala de aula”; “muitos as vezes
metodologias ativas ndo entendem que aquilo ¢ uma aula também”; “até

gerar esse engajamento, eles rejeitam um pouco es-
sas atividades”;

P2: “o0s meninos ndo estdo preparados para lidar

99, ¢

com as metodologias ativas”; “gera uma estran-
99, ¢

heza”; “tem que estar 14 todo o momento con-
trolando a emocéo deles”;

P8: “0 aluno enxerga as vezes aquilo como até uma
99,

preguica do professor”; “como se a gente estivesse
colocando ele para trabalhar”.

2. Limitagoes relacionadas ao P3, P4, P5, P3: “¢ uma aula de 45 minutos”; “é muito compli-
tempo de aula e a gestdao do P6, P8, P9 cado vocé ter a gestdo de tempo”’; “precisamos dar
cronograma escolar um contetido muito extenso”;

2, <

P4: “cronograma bem apertado de aulas”; “pressao
para que todo o contetido seja dado”; “ndo tenho
muita abertura de desenvolver praticas que estejam
fora do material proposto”;

PS5: “tempo também ¢ um desafio”; “metas para
cumprir”.

P9: “tempo habil para vocé conseguir utilizar al-

guma metodologia ativa”; “cumprir o conteudo
proposto no bimestre”.
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3. Falta de infraestrutura, mate- P3, P4, P5, P6 | P3: “falta de estrutura das escolas”; “falta estrutura
riais e condigdes fisicas ade- e materiais”; “tudo precisa partir do professor”;
quadas

P4: “ndo tenho acesso a laboratorios, ¢ apenas a
sala de aula”;

P6: “quantidade de aluno e espago”.
4. Sobrecarga docente e aumento | PS5, P6, P9 P5: “tempo de preparo para essas aulas”.
do tempo de preparo das aulas

P6: “tempo de prepara¢do”; “d4 mais trabalho”.

P9: “além disso, o tempo de preparo dessas aulas”.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A categoria 1 permeia discussdes que serdo aprofundadas como ponto focal no quadro
12, referente a resisténcia dos estudantes. Além disso, evidencia que um dos principais desafios
enfrentados pelos professores na implementagao das metodologias ativas refere-se a promogao
do engajamento dos estudantes. As falas indicam que o envolvimento dos alunos ndo ocorre de
forma imediata, sendo necessario um esfor¢o continuo de mediagao, explicitacao dos objetivos
da atividade e acompanhamento do grupo. Esse cenario refor¢ca que o uso de metodologias
ativas, embora frequentemente associado ao aumento do engajamento, ndo garante, por si so, a
participagdo dos estudantes, sobretudo em contextos nos quais eles ndo reconhecem essas
praticas como parte legitima da aula.

Essa dificuldade inicial de engajamento pode ser compreendida a luz das contribui¢des
de Berbel (2011) ao destacar que o envolvimento dos estudantes se fortalece quando eles
participam ativamente do processo de problematizacdo, fazem escolhas e se percebem
corresponsaveis pela construgdo do conhecimento. Segundo a autora, esse movimento ¢
decisivo para a continuidade do engajamento, pois reduz a percepc¢ao de controle externo sobre
a atividade e contribui para a constituicdo gradativa da autonomia discente. Nessa perspectiva,
os dados analisados indicam que o engajamento nao se estabelece de forma imediata, mas ¢
construido ao longo do processo, a medida que os estudantes passam a reconhecer sentido e
protagonismo nas propostas desenvolvidas. Esse aspecto ¢ evidenciado na fala de P1, ao afirmar
que o engajamento se constroi: “até gerar esse engajamento’.

A Categoria 2 evidencia que o tempo de aula e a organizacdo do cronograma escolar
sdo apontados pelos docentes como entraves a implementagao de metodologias ativas. As falas
indicam que a curta duragdo das aulas, aliada a pressao para cumprir conteidos extensos e metas
institucionais, dificulta a gestdo do tempo necessario para o desenvolvimento dessas praticas.

Essa percep¢ao dialoga com Soares (2021), que problematiza a centralidade atribuida

ao cumprimento do calendario e a rigidez do planejamento. Segundo a autora, a énfase
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excessiva na transmissdo da informacgdo, em detrimento da aprendizagem, tende a afastar a
escola de propostas pedagogicas mais significativas e ativas. Nesse cendrio, o tempo escolar
passa a ser organizado prioritariamente em fun¢ao da cobertura curricular, limitando a adogao
de metodologias ativas.

A Categoria 3 evidencia que limitagdes de infraestrutura, materiais e condic¢des fisicas
das escolas constituem entraves relevantes. As falas dos professores indicam a auséncia de
laboratorios, a escassez de materiais € a restrigdo das praticas a sala de aula como fatores
limitantes. Esses fatores dialogam com a literatura, Gonzales et al. (2015) destacam que
dificuldades como inadequagdo do espago fisico, falta de materiais e nimero elevado de alunos
por turma aparecem de forma recorrente como limitadores da experimentacdo no ensino de
Ciéncias.

A categoria 4 reflete as falas dos participantes sobre como o aumento do tempo de
preparo das aulas é percebido como um desafio relevante para a implementagdo das
metodologias ativas. Esse aspecto emerge de forma recorrente nos discursos de P5, P6 ¢ P9,
indicando que a organizagdo, o planejamento e a elaboracdo das atividades demandam um
investimento de tempo maior por parte do docente. Na analise documental realizada por Soares,
Engers e Copetti (2019), ao discutirem estudos que envolveram formagdo docente e
metodologias ativas, o tempo para planejamento das atividades também foi apontado como um
limitante. Embora esse ponto seja mencionado nos relatos, observa-se uma lacuna na literatura
analisada no que se refere a problematizagdo do tempo de trabalho docente e da sobrecarga
associada a implementagdo dessas metodologias.

Dentre as limitagdes e desafios discutidos anteriormente, destaca-se a resisténcia dos
alunos ao uso das metodologias ativas. Nesse sentido, o Quadro 12 apresenta as respostas dos
participantes a pergunta: “Vocé observa alguma resisténcia por parte dos alunos em relagdo ao
uso de Metodologias Ativas?”.

Quadro 12 — Percep¢ao dos professores de Ciéncias e Biologia sobre a resisténcia dos

estudantes as metodologias ativas

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Metodologias ativas | P4, P5,P6,P8 | P4 — “veem a metodologia ativa como algo
percebidas como algo trabalhoso trabalhoso”; “essas praticas incomodam, tiram o
para o aluno aluno da zona de conforto, rompendo a cultura do

aluno ouvinte para protagonista”;

P6 — “ele tem que pensar mais, as vezes falam ‘ah
professora, explica na lousa mesmo’”.
2. Dificuldade de trabalhar de | P5, P7 PS5 — “por ndo querer falar para sala, por ndo querer

forma autdbnoma e em grupos. formar grupos, principalmente nos anos iniciais”;
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P7 — “ndo consegue aprender sozinho, a gente tem
que sentar com eles”; “com grupos muito grandes
ndo funciona, ¢ dificil gerenciar”.

3. Falta de motivagdo dos | P2,P10 P2 — “essa falta de vontade que eles apresentam para

estudantes. realizar a metodologia ativa”;

P10 — “ndo € resisténcia, ¢ sé falta de interesse, uma
falta de interesse intrinseca deles mesmos”.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise do Quadro 12 permite compreender que a resisténcia dos estudantes as

metodologias ativas nao se configura como um fenomeno unico ou generalizado. As percepcoes
dos docentes indicam diferentes formas de interpretacdo desse comportamento, que variam
desde a dificuldade dos alunos em assumir uma postura mais ativa até a associagdo da
resisténcia a falta de interesse ou engajamento intrinseco.

Os dados analisados indicam que a resisténcia dos estudantes pode ser interpretada no
contexto da ruptura com a cultura escolar tradicional. A organizacao historica da escola bésica,
¢ marcada pela centralizacdo docente e passividade dos estudantes, o que contribui para a
naturalizacdo de expectativas pouco alinhadas a propostas que exigem autonomia, tomada de
decisdes e envolvimento ativo no processo de aprendizagem.

Nesse sentido, Soares (2021) destaca que a adaptacdo as metodologias ativas ndo ocorre
de forma imediata, tanto por parte dos professores quanto dos estudantes. A autora afirma que
esse processo exige tempo, persisténcia e constru¢do conjunta, especialmente em contextos
escolares fortemente marcados por modelos de ensino tradicionais, nos quais os alunos nao
estdo habituados a assumir um papel ativo em sua aprendizagem. Na mesma dire¢do, Fullan
(2007), ao analisar processos de mudanca educacional, afirma que inovacdes tendem a enfrentar
resisténcia quando entram em conflito com praticas, crengas e culturas escolares ja
consolidadas.

As dificuldades relacionadas as relagdes interpessoais no contexto escolar representam
ponto focal da categoria 2. Bacich e Moran (2018) destacam o potencial das metodologias ativas
em contextos que favorecem a troca, a colaboragdo e a coproducao entre sujeitos com objetivos
comuns, apontando para possibilidades de ampliagdo de horizontes e construgdo coletiva do
conhecimento. No entanto, as dificuldades relatadas pelos professores, evidenciam que esse
potencial ndo se concretiza de forma automatica.

Nesse sentido, Pischetola e Miranda (2019) problematizam a ideia de que metodologias
inovadoras, por si sO, sejam capazes de promover mudangas significativas no processo de
ensino-aprendizagem, destacando que sua efetividade depende de diferentes contextos, nesse

caso citado, depende da interagdo entre os estudantes. Assim, os dados analisados reforgam que
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a metodologia, isoladamente, ndo constitui solugdo suficiente para os desafios observados em
sala de aula.

A Categoria 3 indica que a “resisténcia” dos estudantes ¢ compreendida pelos docentes
como falta de interesse intrinseco € ndo como oposi¢ao as propostas pedagdgicas. As falas de
P2 e P10 associam o baixo engajamento discente a auséncia de vontade ou motivacdo para
participar das atividades. Essa leitura dialoga com Mesquita (2021), que interpreta o “ndo
querer aprender” como um fenomeno relacionado a perda de sentido do aprender e ao
distanciamento entre os saberes escolares e ndo como resisténcia consciente.

Nesse sentido, o desinteresse manifesta-se como desengajamento, evidenciando que a
dificuldade ndo se restringe a escolha metodologica, mas envolve a construgdo de sentido e o
vinculo do aluno com o processo de aprendizagem. Diante desse cenario, torna-se pertinente
avangar na analise, deslocando o foco da percep¢ao docente sobre a resisténcia discente para as
estratégias mobilizadas pelos professores para lidar com essas situagdes em sua pratica
pedagogica.

Em linhas gerais, observou-se que a resisténcia dos estudantes as metodologias ativas
ndo ocorre de maneira homogénea, estando concentrada em uma parcela do grupo. Além disso,
a resisténcia tende a ser transitoria, associada a novidade das propostas pedagdgicas,
diminuindo a medida que os alunos compreendem a dindmica das atividades. Sendo assim, as
falas de entrevistados evidenciam que a resisténcia discente se manifesta de forma parcial e
processual.

Na sequéncia, o Quadro 13 categoriza os dados referentes a questdo: “Como vocé
costuma lidar com essa resisténcia?”. Buscou-se compreender se os docentes percebem
dificuldades de aceitacdo por parte dos alunos e, em caso positivo, quais estratégias sao
adotadas para lidar com essas situagdes no cotidiano escolar.

Quadro 13 — Estratégias utilizadas pelos professores para lidar com a resisténcia dos

estudantes as metodologias ativas

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Acolhimento, dialogo e | P1,P8 P9,P10 | P1 — “abrir um espago de conversa, dizendo que
explicitagdo da proposta estou ali também como ouvinte”; “fazer um
momento de acolhimento para deixa-los mais
confortaveis”;
P8 — “fazer com que enxerguem essas praticas

como oportunidade de discussdo e de trabalhar
outras habilidades, como a oralidade”;

P9 — “¢ s6 dar o fio da meada que eles abracam,
depois que eles entendem a proposta, da certo”;
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P10 — “para lidar eu tento dialogar, mas nem
sempre € possivel”.
2. Organizacao em duplas, trios e | P4, P6 P4 — “sempre proponho atividades em duplas, em
grupos por afinidade. grupos, deixo eles criarem grupos por afinidade”;

P6 — “as vezes eu flexibilizo, formo duplas ou
trios, manejo ali mesmo conforme a turma”.

3. Regras, combinados ¢ ajustes | P2 P2 — “fago regras, deixando claro o que vai ser
nas dinamicas ativas avaliado para pontuago, faco combinados antes
(especialmente gamificacdo) de desenvolver a metodologia ativa”; “tento

desenvolver a metodologia ativa, ver o que deu
certo e o que deu errado e ja desenvolver outra

estratégia”.
4. Atencdo individualizada e foco | P7 P7 — “esses alunos que sdo mais resistentes, a
nos estudantes mais resistentes gente tem que se dedicar um pouco mais a eles”;
“sentar com o grupo e conduzi-los de forma mais
assertiva”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A Categoria 1 evidencia que, diante da resisténcia dos estudantes as metodologias
ativas, parte dos docentes recorre a estratégias centradas no acolhimento, no didlogo e na
explicitagdo dos objetivos das propostas pedagdgicas. As falas de P1, P8, P9 e P10 indicam a
preocupacao em criar espacgos de escuta, promover conversas iniciais e esclarecer o sentido das
atividades, compreendendo que a adesdo dos alunos tende a ocorrer a medida que a proposta ¢
compreendida e ressignificada.

Essa postura aproxima-se da analise de Mesquita (2021), que aponta a dimensao
relacional da pratica docente como elemento central para lidar com situagdes de desinteresse e
desengajamento discente. No texto, a autora destaca que o “ndo querer aprender” estd
frequentemente associado a auséncia de sentido atribuido as atividades escolares, sendo o
didlogo fundamental para reconstruir esse vinculo. Assim, as estratégias relatadas pelos
docentes ndo se configuram como procedimentos técnicos, mas como agdes de natureza
relacional, voltadas a construcao da relacdo aluno-professor.

A Categoria 2 evidencia que alguns docentes lidam com a resisténcia dos estudantes por
meio da organizagdo das atividades em duplas, trios ou pequenos grupos, frequentemente
constituidos por afinidade, associada a uma mediagdao mais proxima do professor. As falas de
P4 e P6 indicam que a flexibilizagdo da composicao dos grupos € utilizada como estratégia para
favorecer a participagdo dos alunos e reduzir a rejeicao as propostas metodoldgicas. Observa-
se que a atuacao docente nao se limita a formacao dos grupos, mas envolve acompanhamento
continuo das interacdes, com intervengdes pontuais para orientar o desenvolvimento das
atividades. Dessa forma, a organizacdo em pequenos grupos, aliada a2 media¢do proxima,

contribui para o processo de aprendizagem colaborativa com seus pares.
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A Categoria 3 evidencia que, diante da resisténcia dos estudantes, alguns docentes
recorrem a defini¢cdo de regras e combinados, articulados a ajustes nas dindmicas pedagdgicas
desenvolvidas. A fala de P2 indica a preocupacao em explicitar critérios de avaliagao,
estabelecer acordos prévios e reformular a estratégia quando a proposta inicial ndo produz os
efeitos esperados.

Essa postura encontra respaldo em Mesquita (2021), cuja pesquisa, realizada no
contexto do Ensino Médio de escolas publicas, analisa a pratica de docentes indicados pelos
proprios estudantes como “bons professores” constroem regras no cotidiano da sala de aula de
forma relacional, vinculadas a organizacdo do trabalho pedagogico e a gestdo de classe
concebida como parceria e ndo como imposi¢cdo. A autora também destaca que esses docentes
atuam em um processo continuo, ajustando estratégias, tempos e formas de condugdo das
atividades a partir da resposta dos alunos, o que contribui para o engajamento discente e para a
reducdo de conflitos em sala de aula.

A Categoria 4 reforga essa perspectiva ao evidenciar que a aten¢do individualizada aos
estudantes mais resistentes constitui uma estratégia de mediagdo docente, indicando que o
acompanhamento proximo do professor ¢ mobilizado como forma de favorecer o engajamento
e a participagdo desses alunos.

Considerando os desafios e as estratégias discutidos nos quadros anteriores, o0 Quadro
14 volta-se a avaliagdo dos impactos dessas abordagens e apresenta as respostas dos
entrevistados a pergunta: “Na sua experiéncia, qual tem sido o impacto do uso de Metodologias
Ativas na aprendizagem dos alunos?”. O objetivo foi identificar, a partir da experiéncia dos
participantes, os efeitos observados no engajamento, na compreensdo dos conteudos € no
desenvolvimento de habilidades pelos alunos.

Quadro 14 — Percepcio dos professores de Ciéncias e Biologia sobre o impacto do uso de

metodologias ativas na aprendizagem dos alunos

Categoria Participantes | Unidades de Registro

1. Impacto  positivo na | P3, P4, P6 P3 — “cria uma memoria a longo prazo daquele

aprendizagem. contetido”; “ndo fica um contetido s6 que ele vai
decorar para uma prova”; “aprendizado real”;

P4 — “conseguem muito mais transpor a teoria para a
pratica e  assimilar esse  conhecimento”;

P6 — “quando vocé€ coloca a mao na massa [...]
mobiliza mais sinapses, mais regides cerebrais, do
que sb o passivo”.

2. Impacto no engajamento e na | P2, P4 P2 — “o aluno ser protagonista e construir o seu
participagdo dos alunos conhecimento faz com que esse conhecimento seja
aprendido de uma forma muito melhor”; “a

gamificacdo gera muito engajamento”;
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P4 — “estimula o aluno a criatividade, a reflexdo, a
buscar respostas”.

3. Impacto no desenvolvimento | P7, P8 P7 — “vocé esta preparando o aluno pra fazer uma
9, <

da autonomia do estudante prova [...] tem a ver com autonomia”; “acho que os
resultados de prova parecem que sdo melhores”;

P8 — “ele se sente auténomo, ele sente que ele ¢é
capaz”; “ele sente que ele aprendeu”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise das respostas dos entrevistados indica que as Categorias 1, 2 e 3 reunem
percepgoes positivas acerca do impacto das metodologias ativas na aprendizagem, conforme
relatado por seis dos dez participantes. A primeira categoria reine falas de docentes que
atribuem as metodologias ativas um impacto positivo na aprendizagem dos alunos. As Unidades
de Registro indicam que os participantes associam essas abordagens a construgcdo de
aprendizagens mais duradouras, a superacao da memoriza¢ao mecanica e 2 maior compreensao
dos conteudos. Observa-se que o impacto mencionado ndo se restringe ao engajamento
momentaneo, mas ¢ compreendido pelos professores como um aprendizado mais significativo.

As percepgdes dos docentes dialogam com Camargo e Daros (2018), ao retomarem o
estudo de Bligh (2000), nesse estudo, o autor analisou o comportamento de estudantes em
diferentes dindmicas de aula por meio do monitoramento da frequéncia cardiaca ao longo do
tempo. Os resultados indicaram que, em aulas predominantemente expositivas, ocorre uma
redu¢do progressiva da frequéncia cardiaca dos estudantes, interpretada como um indicativo de
diminui¢do da atenc¢ao e do engajamento durante a aula. Embora tais indicadores nao mensurem
diretamente a aprendizagem, os autores argumentam que maiores niveis de atengdo e
envolvimento constituem condi¢cdes favoraveis para processos de aprendizagem, o que
contribui para compreender as avaliagdes positivas expressas pelos docentes nesta categoria.

Nessa mesma dire¢do, Schneiders (2016), ao retomar o experimento de Swenson (2010),
apresenta evidéncias empiricas que relacionam diferentes tipos de atividades aos niveis de
atividade cerebral de estudantes. A partir do monitoramento continuo da atividade cerebral de
alunos voluntarios ao longo de sete dias, o autor destaca que atividades associadas a praticas
passivas — como assistir aulas expositivas ou televisdo — estiveram relacionadas a niveis
baixos de atividade cerebral, em alguns momentos em menores niveis aos observados durante
o sono. Em contraste, periodos dedicados a atividades como laboratorio, estudo e realizagao de
tarefas apresentaram maior ativagdo cerebral, sendo associados a contextos de aprendizagem

ativa.
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As Categorias 2 e 3 apresentam como eixo central o engajamento e o desenvolvimento
da autonomia dos estudantes, dimensdes que ja foram discutidas em quadros anteriores e que
reaparecem de forma recorrente no discurso dos professores entrevistados. No entanto, neste
momento da analise, esses aspectos nao sdo mobilizados apenas como caracteristicas das
metodologias ativas em si, mas como elementos diretamente associados ao impacto percebido
na aprendizagem dos alunos. As falas indicam que o engajamento — favorecido por estratégias
como a gamificacdo, o trabalho em grupo e a participagdo ativa — ¢ compreendido pelos
docentes como condi¢ao que potencializa a constru¢cao do conhecimento, a0 mesmo tempo em
que o desenvolvimento da autonomia ¢ relacionado a maior capacidade dos estudantes de
refletir, buscar respostas e assumir responsabilidade pelo proprio processo de aprendizagem.

De modo geral, as andlises realizadas no Quadro 14 e em outras discussdes anteriores
evidenciam que os professores percebem impactos positivos do uso das metodologias ativas na
aprendizagem dos alunos, especialmente no que se refere ao engajamento, a compreensao dos
conteudos e ao desenvolvimento da autonomia. Essa leitura converge com Camargo e Daros
(2018) que destacam que praticas que promovem participacao, interacao e envolvimento ativo
criam condi¢des mais favoraveis a aprendizagem, ainda que ndo garantam, por si s6, melhores
resultados.

Assim, os dados indicam que os efeitos atribuidos as metodologias ativas ndo decorrem
automaticamente da adocao de técnicas, mas do modo como sdo incorporadas ao cotidiano
escolar, com intencionalidade e continuidade. Em termos tedricos, essa interpretacdo se
aproxima de abordagens que discutem a implementag¢ao de mudangas educacionais e os limites
de inovagoes desarticuladas do contexto e da pratica e formagdao docente (Imbernon, 2000;
Fullan, 2007).

Diante desse cendrio, torna-se pertinente deslocar o foco da andlise para as condi¢des
formativas que sustentam — ou fragilizam — a compreensao e a utilizagdo das metodologias
ativas na pratica docente. Assim, o Quadro 15 apresenta as respostas dos entrevistados a
pergunta: “Durante sua graduacdo foram abordadas as metodologias ativas?”, voltada a
investigacdo da formacao inicial dos docentes no que diz respeito as metodologias ativas. O
objetivo foi verificar se, durante a graduacdo, os participantes tiveram essa formacao,
possibilitando refletir sobre a presenga (ou auséncia) dessa tematica nos cursos de licenciatura.
Essa questao se relaciona diretamente ao objetivo especifico que busca analisar a influéncia da

formagao inicial na compreensao e utilizagdo de metodologias ativas.



Quadro 15 — Abordagem do conceito de metodologias ativas na formacao inicial dos

professores de Ciéncias e Biologia

Categoria

Participantes

Unidades de Registro

1. Abordagem explicita de
metodologias ativas na formagéo
inicial

P1, P4, PS.

P4: “[...] presente nos estagios curriculares, nos
estagios supervisionados que a gente tinha, digo na
parte tedrica dos estagios”;

P5: “tinha praticas no laboratdrio [...] em algumas
disciplinas foi abordado esse assunto”.

2. Abordagem pouco explorada,
ndo sistemdtica ou pouco
marcante

P2, P3, P7

P2: “Eu ndo tive um momento especifico que a
gente falou sobre metodologias ativas. Elas iam
aparecendo em algumas aulas, mas nada muito
direcionado para as metodologias ativas”;

P3: “Sobre metodologia ativa sim, foram abordadas,
mas a meu ver foi pouco. Acredito que poderia ter
sido mais explorado”.

3. Auséncia  do  termo
“metodologias ativas” na
licenciatura, apesar de praticas
relacionadas

P7, P8, P9

P7: “Acho que néo se falava tanto disso, pelo menos
ndo com esse termo, mas no geral, falava-se
pouco.”;

P8: “Na verdade ndo se falava esse nome, mas de
certo modo a gente sempre fazia algumas coisas
desse tipo na licenciatura, de refletir em como
colocar o aluno em algum momento para trabalhar
com mais autonomia. Mas ainda néo tinha tanto esse
nome.”;

P9: “Néo que eu me lembre, falava-se de aulas
praticas, mas metodologias ativas de forma geral,
ndo me lembro de ter ouvido isso.”.

4. Formagdo centrada em aulas
praticas e recursos tradicionais
(laboratério, maquetes)

PS5, P6, P§, P9

P6: “Eram outras concepgdes naquele momento, na
licenciatura abordava-se muito sobre aulas em
laboratorio, construgdo de maquetes, coisas assim,
entdo acho que ndo.”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

72

No que se refere a formacao inicial, as respostas reunidas no Quadro 15 evidenciam

que a abordagem das metodologias ativas na formagao inicial dos professores de Ciéncias e

Biologia ocorreu de maneira limitada. Embora parte dos entrevistados relate ter tido contato

com essas metodologias durante a graduacao, as Unidades de Registro indicam que tal contato

esteve, frequentemente, associado a experiéncias pontuais, sobretudo vinculadas a estagios

supervisionados e aulas praticas e ndo a uma discussdo tedrica consistente sobre o conceito de

metodologias ativas.

Na primeira categoria, os relatos sugerem a presenca de praticas que podem ser

associadas as metodologias ativas, ainda que nem sempre reconhecidas como tal no momento

da formagdo. Esse dado dialoga com estudos que apontam que, nos cursos de licenciatura,

muitas experiéncias

didaticas

sdo vivenciadas

pelos licenciandos

sem que haja,
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necessariamente, uma problematizagdo conceitual que permita compreendé-las como parte de
um campo tedrico especifico (Diesel; Baldez; Martins, 2017; Pischetola; Miranda, 2019).

Em dialogo com essa discussdo, Cortelazzo et al. (2018) reforcam que as metodologias
ativas nao constituem uma novidade em termos pedagogicos, pois remetem a ideias anteriores,
citando como exemplos a mai€utica socratica que ensinava por meio de perguntas e
movimentos como a “Escola Nova” que, desde o final do século XIX, buscaram ampliar a
autonomia dos estudantes. Os autores indicam, inclusive, um crescimento expressivo do uso do
termo “metodologias ativas” na producdo académica em lingua portuguesa no periodo entre
2001 e 2016, indicando um crescimento de 8 trabalhos em 2001 para 1380 em 2016. Esse dado
permite inferir que praticas hoje associadas as metodologias ativas ja vinham sendo abordadas
em trabalhos académicos, ainda que sem a utilizagdo explicita desse termo. No cendrio atual,
em 2025, esse numero ¢ bem mais expressivo.

A segunda e a terceira categorias reforcam essa constatacdo ao revelar que, para parte
significativa dos entrevistados, a abordagem das metodologias ativas foi percebida como
superficial, ndo sistematica ou mesmo inexistente. Além disso, a quarta categoria evidencia que
a formacao inicial esteve fortemente centrada em aulas praticas tradicionais e no uso de recursos
como pratica em laboratdrio e construgdo de maquetes.

Embora tais praticas possuam reconhecido valor formativo, sua recorréncia, dissociada
de processos investigativos, problematizadores ou reflexivos, tende a refor¢ar uma concepgao
instrumental. Como j4 discutido anteriormente, a énfase excessiva em praticas experimentais
procedimentais, quando ndo articuladas a situagdes de problematizagao e investigagao, tendem
a se limitar a execu¢do de procedimentos, reduzindo suas possibilidades de contribuir para a
autonomia e para a constru¢ao do conhecimento pelos estudantes (Carvalho, 2018; Gonzalez et
al., 2015).

Nesse sentido, os dados permitem inferir que a formacgdo inicial dos participantes
contribuiu de maneira limitada para o entendimento e uso de metodologias ativas. Ainda que
experiéncias alinhadas a essas abordagens tenham sido vivenciadas, pelo relato dos
entrevistados, isso parece ter sido feito de forma superficial, impactado a forma como os
docentes compreendem, selecionam e utilizam essas metodologias em sua pratica docente. Tal
constatacdo refor¢a a necessidade de repensar os curriculos dos cursos de licenciatura, de modo
que a discussdo sobre metodologias ativas ultrapasse o plano das técnicas e se constitua como
parte da formacdo pedagdgica, articulando teoria, pratica e a reflexdo critica.

Considerando que a formagao inicial se mostrou, em muitos casos, insuficiente ou pouco

sistematizada no que se refere as metodologias ativas, torna-se pertinente analisar os processos
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de formacao continuada dos docentes. Nessa direcdo, o Quadro 16 apresenta as respostas dos
professores entrevistados a pergunta: “Vocé€ ja participou de alguma formagdo especifica
relacionada a metodologias Ativas?”. Em seguida, o Quadro 17 para “Se sim, onde ocorreu
essa formacao?”.

Quadro 16 — Participacdo de professores de Ciéncias e Biologia em cursos de formagio

continuada sobre metodologias ativas

Categoria Participantes Unidades de Registro
Participou de formacgao especifica | P1, P2, P3, | P1:“Sim, eu tive formagdes [...]”;
sobre metodologias ativas. P4, P6, P7,
P8, P9 P2: P2: “Sim. Eu ja participei [...]”

P7: “Sim, na prépria escola [...].

Nao participou de formagdo | P5, P10 P5: “Nao, eu pretendo fazer...”;
especifica sobre metodologias
ativas P10: “Nio, nunca fiz.”

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise do Quadro 16 indica que a participagdo em cursos de formacao continuada
sobre metodologias ativas ¢ comum entre os entrevistados, uma vez que oito, dos dez
participantes, afirmam ja ter realizado algum tipo de formacdo especifica. Embora a maioria
dos docentes tenha participado de formagdes continuadas sobre metodologias ativas, esse dado,
por si sO, ndo permite inferir a incorporagao efetiva dessas abordagens na pratica pedagdgica.
Os saberes docentes ndo sao simplesmente transferidos a partir de processos formativos, mas
construidos na articulagdo entre formagao, experiéncia e contexto de trabalho. Nesse sentido, a
participag@o em cursos ou agoes formativas ndo garante, automaticamente, mudangas na pratica
pedagdgica, uma vez que, conforme argumenta Tardif (2014), os saberes profissionais dos
professores sdo produzidos e mobilizados no interior da pratica e condicionados pelas situacdes
concretas de trabalho.

Esse aspecto torna-se ainda mais evidente quando se observa que, apesar da ampla
participagdo em formagdes, as praticas declaradas pelos docentes concentram-se em algumas
estratégias mais difundidas, como gamificagdo e sala de aula invertida, enquanto outras
abordagens aparecem de forma pontual. Isso pode indicar que as formagdes ampliam o
repertorio e a circulagdo de determinadas metodologias, mas nem sempre promovem
apropriagdo teorica consistente para diversificar ou explorar outras praticas.

Além disso, esse dado, por si s0, nao explicita onde essas formagdes ocorreram, como
foram conduzidas e em que medida contribuiram para a pratica pedagogica dos docentes,

aspectos centrais para compreender a efetividade dessa formagao. Assim, os quadros seguintes
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aprofundam essa dimensdo ao sistematizar os espagos formativos mencionados, as percepgoes
de contribuigdo para a pratica docente e as limitagdes apontadas pelos professores.
Quadro 17- Espacos formativos e impacto da formacio em metodologias ativas

na pratica docente

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Formacdo em servigo | P2, P6,P7,P9 | P2: “[...] participei tanto na escola durante as
oferecida na escola (ATPC e reunides pedagogicas, no ATPCG [...]”;

reunides pedagdgicas).
P6: “nas reunides pedagogicas com a coordenagdo

(17

P7: “na propria escola em que trabalho, eles fizeram
um curso [...]”;

P9: “em ATPC, os coordenadores trazem bastante
essa tematica”.
2.  Formagdo em  servico | P1, P2, P3, P4 | P1: “[...] orientacdes técnicas na Diretoria de Ensino

oferecida pela rede ou sistema de nas areas de Biologia e Ciéncias”;
ensino (Diretoria de Ensino,
plataformas, cursos). P2: “[..] participei nas orientagdes técnico-

pedagdgicas, na Diretoria de Ensino” [...] no curso
do Multiplica [...] e naquelas formagdes da EFAPE”;

P3: “no meu antigo emprego [...] varias formacdes
que incluiam metodologias ativas”;

3. Formag¢do em contextos | P4 ¢ P8 P4: “essa pds-graduacdo de Educacdo 4.0 abordava
académicos iss0”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise da primeira categoria do Quadro 17 evidencia que a formagdo dos docentes
em metodologias ativas ocorreu predominantemente em espagos de formagao continuada em
servico, seja ela realizada na propria escola durante as reunides pedagodgicas (ATPC/ATPCG)
ou vinculados as Diretorias de Ensino, EFAPE e programas oficiais de formagao. Esse dado
reforga a compreensdo de que o contato aprofundado com as metodologias ativas nao se deu,
para a maioria dos participantes, no ambito da formacao inicial, mas foi sendo construido ao
longo da trajetoria profissional. Essa andlise converge com a literatura que aponta a formagao
continuada como um espaco central de formagao docente, especialmente devido a necessidade
de preencher lacunas da formacao inicial (Gatti et al., 2019).

No ambito da formagdo em servigo, as falas dos entrevistados revelam dois cenarios
distintos: formagao realizada no espaco escolar e formagdo externa a escola. A escola como
lugar de formacao ¢ defendida por Novoa (2009) pois € espago de partilha de praticas e de
reflexdo sobre o trabalho docente. As acdes de formacdo que acontecem nos espagos de
reunides pedagdgicas, presentes nas falas de P2, P7 e P9, também dialogam com Imbernén

(2000) que argumenta que o trabalho docente se tornou “necessario e imprescindivelmente
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coletivo” e que a formacdo pode atuar como um dos caminhos para romper o isolamento
profissional, desde que estruturados em bases colaborativas, com didlogo, corresponsabilidade
e problematizagao da pratica e ndo como momento de transmissao de orientagdes institucionais.

A formacao em servico também aparece nas falas dos participantes em contextos
promovidos por 6rgdos institucionais, como a Diretoria de Ensino, a EFAPE e o programa
Multiplica Sao Paulo. A EFAPE (Escola de Formagao e Aperfeicoamento dos Profissionais da
Educagao) foi criada com a finalidade de promover a formagdo, o aperfeicoamento e o
desenvolvimento profissional dos docentes da rede estadual, ofertando cursos na modalidade a
distancia (EAD) aos professores (Sdo Paulo, 2009). O Multiplica Sao Paulo, por sua vez,
constitui uma iniciativa vinculada a EFAPE, estruturada a partir da formacgao entre pares, na
qual professores da propria rede atuam como formadores em ambientes online sincronos,
favorecendo a troca de experiéncias € a construgao coletiva de saberes docentes.

Esses espagos formativos assumem, na maioria das vezes, um carater orientador e
institucional, associado a implementacao de diretrizes educacionais mais amplas, de interesses
institucionais, como a BNCC e o Novo Ensino Médio. Nessa dire¢do, Imbernon (2009) critica
modelos de formacdo continuada orientados por uma racionalidade técnico-instrumental, nos
quais o professor ¢ concebido como executor de prescrigdes externas, defendendo, em oposigao,
uma formagao reflexiva, contextualizada e construida a partir da pratica docente.

Dessa forma, as formacdes desenvolvidas no espacgo escolar parecem apresentar maior
potencial de articulagdo com os desafios concretos do trabalho docente, por ocorrerem em um
contexto mais proximo da pratica e favorecerem a troca entre pares. J& as formagdes
promovidas por instancias externas, embora ampliem o acesso ao tema e contribuam para sua
circulagdo, tendem a assumir carater mais institucional e orientador, nem sempre favorecendo
processos de reflexdo aprofundada sobre a realidade.

A andlise do historico das politicas de formagao de professores apresentada por Gatti et
al. (2019) evidencia que no contexto brasileiro, os processos de formacdao tém sido
frequentemente organizados em articulacio com agendas institucionais e orientacdes
normativas decorrentes das politicas educacionais, o que impde limites quanto a consolidacao
de processos formativos mais continuos e integrados as praticas docentes.

A terceira categoria evidencia que apenas um dos entrevistados teve contato com
metodologias ativas em contextos académicos, como a pds-graduagdo. Esse dado sugere que
formagdes com maior aprofundamento teérico sobre metodologias ativas ndo compdem, de

modo geral, o percurso formativo da maioria dos docentes entrevistados.
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Por fim, avanga-se para a analise da percepcdo dos docentes sobre as contribui¢des
dessas acdes de formagdo continuada, voltadas para as metodologias ativas para a pratica
pedagogica, conforme apresentado no Quadro 18.

Quadro 18- Contribui¢oes da formac¢ao continuda de professores de Ciéncias e Biologia,

sobre metodologias ativas, para a pratica pedagogica

Categoria Participantes Unidades de Registro
1. Percepcdo de forte contribuicao | P1, P3, P4, P6, | P1: “contribuiram muito”;
P7, P8, P9

P3: “abriu um pouco a minha mente”;

P4: “trouxe uma lucidez de que ¢é possivel aplicar”.

P6: “acho que contribuiram muito”.

2. Limitagdes: enfoque tedrico ¢ | P2, P4 “P2: “ficaram s6 na parte tedrica [...] nada muito
falta de exemplos aplicados a sala aplicavel”;
de aula

P4: “era muito tedrico [...] ndo tinha nogdo da
realidade escolar”.
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados coletados (2025).

A andlise do quadro evidéncia diferentes percepgdes dos docentes acerca das
contribuicdes das formacdes em metodologias ativas, permitindo identificar, de um lado,
avaliagdes que destacam impactos positivos na ampliacdo do repertorio e, de outro,
apontamentos criticos relacionados aos limites dessas formagdes, especialmente quanto ao
predominio de abordagens tedricas e a auséncia de articulagdo com a realidade da sala de aula.

Os resultados da Categoria 1, que evidenciam uma percep¢ao majoritariamente positiva
dos docentes quanto a contribuicdo das formagdes em metodologias ativas para sua pratica
pedagdgica, dialogam com a revisdo sistemdtica Oliveira e Trentin (2024) sobre formacao
continuada em metodologias ativas. Assim como observado nas falas dos participantes, que
associam a formacao a ampliacao do repertorio € a uma maior clareza sobre possibilidades de
praticas pedagogicas, a revisao sistematica aponta que em alguns artigos analisados, a formacao
continuada teve impacto positivo na profissionalizacdo docente, especialmente no que se refere
ao planejamento pedagodgico e a reflexao sobre a pratica.

Os resultados da Categoria 2 indicam que, embora as formagdes em metodologias ativas
sejam reconhecidas como relevantes, sdo apontadas limitagdes por dois participantes (P2 e P4),
especialmente no que se refere ao carater teorico e a pouca aplicabilidade a realidade da sala de
aula. Nesse sentido, P2, ao apontar limitagdes, relata ter participado tanto de formagdes em
servico realizadas na escola quanto de formacgdes ofertadas pela rede, como as promovidas pela
EFAPE e pelo Multiplica SP, evidenciando que a critica ndo se restringe a um unico tipo de

formacao.
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As falas sugerem que, independentemente do espago formativo, ha uma recorrente
dissociagdo entre os contetidos abordados e a realidade da sala de aula, o que compromete a
aplicabilidade das propostas. Além disso, ¢ relevante considerar que essas formagdes, muitas
vezes ofertadas em formatos padronizados e, em alguns casos, em ambientes online —
sincronos, como no caso do Multiplica SP, e assincronos, como nos cursos ofertados pela
EFAPE —, podem limitar a interagdo, a troca de experiéncias e a contextualizacdo das praticas
pedagogicas.

Essa constatagdo dialoga com Imbernon (2011), ao problematizar modelos de formacao
continuada centrados na transmissdo de orientagdes ou técnicas descontextualizadas. Para o
autor, a formacao profissional do professor requer processos continuos, reflexivos e situados,
capazes de promover a andlise critica do trabalho docente e a ressignificacdo das praticas
pedagdgicas.

Portanto, a formagao continuada ocupa um papel relevante no percurso dos docentes
investigados, especialmente por possibilitar o contato com as metodologias ativas ao longo da
carreira. No entanto, os resultados indicam que suas contribui¢des se apresentam de forma
desigual, uma vez que, embora favorecam a ampliagdo do repertdrio pedagogico, nem sempre
se traduzem em mudangas consistentes na pratica docente.

Nesse contexto, observa-se que a principal limitagdo ndo estd necessariamente na oferta
de formagdes, mas na forma como estas se configuram, muitas vezes caracterizadas por
abordagens mais gerais ou pouco articuladas as demandas concretas da sala de aula. Assim, os
resultados evidenciam que a efetividade da formag¢do continuada estd diretamente relacionada
a sua qualidade e a sua capacidade de dialogar com o contexto de atuagdo do professor, sendo

insuficiente quando ndo promove uma aproximacao mais consistente com a pratica pedagogica.
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CAPITULO 5: CONCLUSOES

Ao retomar os objetivos propostos, a analise dos resultados revelou aproximagoes,
limites e desafios na compreensao e no uso dessas abordagens, evidenciando que seus efeitos
ndo decorrem da adogao de técnicas isoladas, mas da intencionalidade pedagogica, da formagao
docente e do contexto escolar em que se inserem.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, que buscou investigar e descrever as
concepcdes dos professores de Ciéncias e Biologia acerca das metodologias ativas, os
resultados indicam uma aproximag¢do com a literatura da area, na medida em que os
participantes associam essas abordagens ao protagonismo discente, ao desenvolvimento da
autonomia e a superagdo da passividade caracteristica das aulas expositivas tradicionais,
articulando-as também a centralidade do estudante, a problematizacao e a construgao ativa do
conhecimento.

O aprofundamento conceitual acerca das metodologias ativas, evidenciado ao longo
desta pesquisa, mostra-se fundamental para evitar que essas abordagens sejam compreendidas
de forma restrita, como um conjunto de estratégias pontuais ou praticas prontas a serem
aplicadas em sala de aula. Essa tendéncia ndo se limita as concep¢des docentes, mas também
foi observada durante o processo de revisdo bibliografica, uma vez que parte das obras
consultadas prioriza a apresentacdo de metodologias especificas por meio de exemplos de
atividades e orientagdes de aplicacdo. Embora esses materiais cumpram o papel de ampliar o
repertdrio pedagdgico dos professores, a énfase recorrente em orientagdes praticas de aplicagao
pode favorecer leituras instrumentalizadas das metodologias ativas, deslocando a atengdo de
seus fundamentos pedagogicos. Assim, compreender essas abordagens como orientagdes
pedagogicas mais amplas, vinculadas a concepg¢des de ensino, aprendizagem e papel do
estudante, mostra-se essencial para que seu uso se distancie de leituras tecnicistas.

No que diz respeito ao segundo objetivo especifico, que buscou examinar como as
praticas declaradas contemplam as metodologias ativas no ensino de Ciéncias e Biologia, os
resultados evidenciam que essas abordagens sdo mobilizadas pelos docentes entrevistados, mas
ndo do mesmo modo entre os participantes. Em algumas falas, as metodologias ativas aparecem
como praticas mais recorrentes e integradas ao planejamento, enquanto, em outras, surgem de
modo pontual. De modo geral, os participantes descrevem a realizagdo de atividades que
deslocam o estudante de uma postura predominantemente passiva, favorecendo participacao,

investigagdo e discussdo, ainda que esse movimento se concretize de formas distintas entre os
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docentes, como se observa nos quadros que sistematizam as atividades mencionadas e a
recorréncia de uso das metodologias.

Quando tratam das diferentes metodologias, os docentes mencionam diversas
possibilidades. Ainda assim, algumas se destacam pela maior frequéncia nas falas, como a sala
de aula invertida e a gamificacdo. Essas estratégias sdo associadas, principalmente, a ampliacao
da participagdo e do engajamento dos estudantes e a compreensdo dos conteudos, sendo também
relacionadas ao desenvolvimento de diferentes habilidades e competéncias, como a
argumentacao, colaboracdo e protagonismo.

Em relacdo aos desafios, os docentes destacam, de modo mais recorrente, limita¢des
relacionadas ao tempo disponivel para planejar e conduzir atividades, especialmente diante das
exigéncias do cronograma escolar e da duracao das aulas. Também aparecem com frequéncia
dificuldades ligadas ao engajamento e a resisténcia de parte dos estudantes, além de limitagdes
de infraestrutura e materiais, que restringem determinadas propostas, sobretudo as que
envolvem investigacao e experimentagdo. Em menor medida, surge a sobrecarga associada ao
maior tempo de preparo. Quanto as formas de enfrentamento, predominam estratégias de
natureza relacional, centradas na mediagdo docente e na relagdo professor—aluno, por meio de
didlogo, explicitacio de objetivos e expectativas, negociacdo de combinados e
acompanhamento mais proximo dos estudantes.

Em sintese, as praticas declaradas indicam que o uso de metodologias ativas se sustenta
na articulagdo entre estratégias, condi¢cdes de implementagdo e mediacdo docente. Nesse
sentido, torna-se necessario examinar como a formagdo inicial e continuada influencia a
compreensao € o uso efetivo dessas abordagens, foco do terceiro objetivo especifico.

A analise do terceiro objetivo especifico revela que a formagao inicial influenciou de
maneira limitada o entendimento e o uso de metodologias ativas pelos docentes entrevistados.
Em geral, as falas sugerem que o tema foi abordado de forma superficial, o que restringiu a
consolidagdo de uma base tedrica consistente sobre o conceito. Quando mencionado, o contato
com praticas mais alinhadas a essas abordagens aparece associado a experiéncias pontuais
durante a graduagdo, mas sem que isso se traduza, necessariamente, em sustenta¢ao para o uso
efetivo no cotidiano escolar. Assim, os dados indicam que a apropriacdo das metodologias
ativas tende a se fortalecer principalmente na pratica docente, em didlogo com as condig¢des
reais de sala de aula e com experiéncias formativas posteriores.

Ao tratar da formagdo continuada, os resultados indicam uma influéncia mais evidente
tanto no entendimento quanto na utilizagdo das metodologias ativas. As falas sugerem que

formacgdes contribuiram para o desenvolvimento profissional e ampliaram o repertério dos
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docentes. No entanto, a andlise também aponta que esse impacto ndo ocorre de forma
automatica: em alguns casos, a formacdo ¢ percebida como pontual ou mais voltada a
apresentacao de métodos e propostas, sem aprofundamento conceitual ou acompanhamento
suficiente para sustentar mudancas na pratica.

Desse modo, embora a formagdo de professores se apresente como um eixo essencial
para fortalecer o uso das metodologias ativas, os resultados, em didlogo com a literatura
mobilizada, indicam que seus efeitos ndo se sustentam quando ela se limita a transmissao de
métodos e propostas descoladas do cotidiano escolar. Para que se construam mudangas mais
consistentes, a formag¢ao precisa assumir um carater critico e reflexivo, articulado as condi¢des
reais da realidade escolar e orientado a reflexao da propria pratica, permitindo que o professor
compreenda as metodologias ativas para além de sua dimensdo instrumental e as reconstrua
pedagogicamente a partir da realidade da sala de aula.

Os resultados desta pesquisa permitem situar a discussao sobre metodologias ativas em
um debate mais amplo sobre as mudangas em curso na educagdo. Trata-se de deslocar o ensino
de uma logica centrada na transmissdo para propostas que ampliem a autonomia, o
protagonismo e construgdo ativa do conhecimento. Nesse sentido, as metodologias ativas nao
resolvem, por si sO, os desafios que atravessam a escola, nem garantem automaticamente
melhores aprendizagens, aspecto também problematizado pela literatura mobilizada neste
estudo. Assim, esse movimento ndo se reduz a adocdo de “metodologias”, mas envolve
formacao docente com carater critico-reflexivo e uma leitura situada da realidade escolar,
capazes de sustentar mudancas mais consistentes nas praticas € nos processos de ensino-
aprendizagem.

Nessa perspectiva, o presente estudo contribui para o debate sobre metodologias ativas
ao trazer para o centro da analise as concepgdes e experiéncias de docentes de Ciéncias e
Biologia da Educagdo Basica, aproximando a discussdo de um contexto que nem sempre ¢
contemplado pela literatura do tema. Ao situar o debate no campo do Ensino de Ciéncias e
Biologia, a pesquisa evidencia especificidades da area que orientam a compreensdo € o uso
dessas abordagens, especialmente ao indicar que, no ensino de Ciéncias e Biologia, ha
estratégias que se tornam mais recorrentes por dialogarem com a investigagdo e a
problematizacdo proprias da area. Além disso, ao articular metodologias ativas e formacao
docente, o estudo reforca que seu uso efetivo depende de processos formativos que dialoguem
com a realidade escolar e favore¢am reflexdo sobre a pratica, e ndo se reduzam a uma

abordagem tecnicista.
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Entre as limitagdes deste estudo, destaca-se o proprio cenario bibliografico disponivel
para sustentar determinadas discussdes. No campo das metodologias ativas, observou-se que
parte significativa das obras consultadas privilegia a descrigdo de métodos, estratégias e
exemplos de aplicacdo, dedicando menor atencao as dificuldades, aos desafios e aos limites de
implementagdo, frequentemente sem considerar de modo aprofundado a diversidade de
contextos da Educagdo Basica — e, em alguns casos, com maior énfase em experiéncias do
Ensino Superior. Além disso, identificou-se escassez de referéncias que tratem de forma mais
especifica a formacdo de professores de Ciéncias e Biologia em articulacdo com essas
abordagens, bem como produgdes que discutam, de modo mais focal, as metodologias ativas
no campo do Ensino de Ciéncias.

A andlise também evidencia que a relagdo entre concep¢do e uso das metodologias
ativas nao ocorre de forma automatica. Embora os professores demonstrem compreender
aspectos centrais dessas abordagens, esse entendimento ndo implica necessariamente sua
incorporagao nas praticas pedagogicas. Nesse sentido, os resultados apontam para a necessidade
de novas investigacdes que aprofundem a relacdo entre as concepgdes docentes e as praticas
efetivamente desenvolvidas em sala de aula. Portanto, sdo necessarios mais estudos,
especialmente pesquisas que analisem criticamente os limites e as condi¢des de implementagao
dessas metodologias, hoje amplamente difundidas, no cotidiano da Educagdo Basica e que se

voltem para o que de fato ocorre nas salas de aula
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado (a) a participar da pesquisa: O uso de metodologias ativas:
concepcoes dos professores de Ciéncias e Biologia. Serd informado (a) verbalmente e por
escrito sobre o estudo, de forma suficiente e clara, pelo pesquisador Maisa Ravazi do
Programa de Pos-graduacio Ensino e Processos Formativos, que esta sob orientacao
Prof.”. Dr”. Thais Gimenez da Silva Augusto, da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterinarias/EFCAV/UNESP.
Jaboticabal. Esta pesquisa foi avaliada pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos Faculdade de Ciéncias Agrarias e Veterindrias de Jaboticabal - UNESP, que tem
como fun¢do defender os interesses dos participantes das pesquisas, em sua integridade e
dignidade, contribuindo para o desenvolvimento da ciéncia dentro dos padrodes éticos.

O estudo tem como objetivo analisar as concepcdes dos professores de Ciéncias e/ou Biologia
acerca do uso de metodologias ativas no ensino. A pesquisa sera realizada por meio de
entrevistas semiestruturadas, em formato presencial ou remoto, a depender da sua escolha.
Caso vocé opte por realizar a entrevista presencialmente, o pesquisador ird até o local de sua
escolha. No segundo caso, serd utilizada a plataforma digital Google Meet. As entrevistas
ficardo gravadas e serdo transcritas para a analise dos dados. As entrevistas serdo realizadas
individualmente pelo pesquisador responsavel por este estudo, sendo direcionadas aos
docentes de Ciéncias e/ou Biologia. O tempo para realizagdo da entrevista ¢ de
aproximadamente 40 minutos. O seu nome e outros dados pessoais serdo mantidos em sigilo.
Na pesquisa, o participante sera identificado por um pseudéonimo ou uma sigla sem relacao
com seu nome.

Toda pesquisa envolve riscos; e os riscos desta pesquisa incluem a possibilidade de vocé se
sentir constrangido(a) ou desconfortavel durante a entrevista, no entanto, caso isso ocorra a
entrevista sera interrompida imediatamente e serd garantido seu direito de desistir de
participar, sem nenhum prejuizo. Em caso de quaisquer danos, serdo tomadas as medidas
cabiveis, discutidas entre o pesquisador e o participante. Em caso de danos, o pesquisador se
responsabilizard e providenciard o encaminhamento necessario, arcando com 0s custos.
Outro risco envolvido na pesquisa ¢ o de vazamento dos dados, mas todos os cuidados serdo
tomados para que isso ndo ocorra. O pesquisador manterd os dados coletados em arquivo
seguro, com acesso por senha, apenas em seu equipamento pessoal.

O estudo permitira analisar as concepg¢des dos professores de Ciéncias e Biologia sobre o uso
de metodologias ativas na Educacao Basica. A participagdo no estudo pode promover a vocé
um momento de reflexdo, aumentar seu engajamento e sua motivacdo como docente. Além
disso, o estudo podera colaborar para a compreensao sobre o uso das metodologias ativas na
Educagdo Basica e podera ser utilizado como referéncia para o desenvolvimento de futuras
agoes de formacao continuada.

Este material sera utilizado para apresenta¢do de Dissertaciio, artigos em eventos ou
revistas ou livros cientificos, observando os principios éticos da pesquisa cientifica e
seguindo procedimentos de sigilo e discricdo. Nao haverd beneficios ou contribuigdes
financeiras sobre os resultados decorrentes da pesquisa.

Dessa forma, vocé foi esclarecido sobre os objetivos da pesquisa, os procedimentos que serdo
utilizados e riscos, a garantia do anonimato e de esclarecimentos constantes, e de ter em maos
uma copia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Além disso, esta ciente do
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direito assegurado de ndo participar, ou de interromper a participacdo no momento que achar
necessario, além da garantia de indenizagao por eventuais danos decorrentes da participagao
nessa pesquisa, nos termos da legislagao civil (Codigo Civil Lei 10.406 de 10/01/2002).

Nome do participante:

Assinatura do participante

, de de20

(assinatura) Pesquisador Responsavel

Nome: Maisa Ravazi

Endereco: Gil Brigido Lemos, 100 Sao José do Rio Preto -SP.
Tel: (14) 99755-6628

E-mail: maisa.ravazi@unesp.br

(assinatura) Orientador

Prof.® Dra. Thais Gimenez da Silva Augusto.

Endere¢o: Departamento de Economia e Administracao - Faculdade de Ciéncias Agrarias e
Veterinarias/FCAV/UNESP - Via de acesso Prof. Paulo Donato Castellani, S/n, Jaboticabal
— SP.

Tel: (16) 3209-7270

E-mail: thais.gimenez@unesp.br
OBS.: Termo apresentado em duas vias, uma destinada ao participante e a outra ao
pesquisador. Todas as vias devem ser rubricadas pelo participante ou representante legal,

e pesquisador (a).
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APENDICE B- ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Roteiro de entrevista semiestruturada

Perfil do entrevistado

10-

11-

Qual sua idade?

Ha quanto tempo atua como professor?

Em qual curso vocé ¢ formado? Vocé se formou em qual universidade? Seu curso foi
presencial ou EAD?

Vocé possui pos-graduacao? Em qual area?

Em qual etapa da Educagao Basica vocé atua?

Metodologias Ativas

No contexto atual tem se falado bastante no uso de metodologias ativas. Vocé costuma
utilizar essas metodologias em suas aulas?

Quais atividades vocé desenvolve que vocé entende como uma metodologia ativa?
Com que frequéncia vocé utiliza metodologias ativas em suas aulas?

O que vocé entende por metodologia ativa?

Durante sua graduagao foram abordadas as metodologias ativas?

Vocé ja participou de alguma formagao especifica relacionada a metodologias ativas?
Se sim, onde ocorreu essa formacdo? Como foi? Contribuiu para sua pratica
pedagdgica?

Quais Metodologias Ativas sdo mais comuns em suas praticas de ensino?

Qual ¢ a sua opinido sobre o uso de metodologias ativas para promover a aprendizagem
dos alunos?

Quais sdo os principais desafios que vocé enfrenta ao implementar metodologias ativas
em suas aulas?

Vocé observa alguma resisténcia por parte dos alunos em relagdo ao uso de
metodologias ativas? Se sim, como vocé costuma lidar com essa resisténcia?

Na sua experiéncia, qual tem sido o impacto dessas metodologias ativas na
aprendizagem dos alunos?



