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Resumo

Esta dissertacdo investiga o uso das metodologias ativas no ensino de Matematica na Educagao
Basica, buscando compreender como professores da rede publica percebem essas metodologias,
de que modo relatam seus usos e quais desafios identificam em sua implementacdo.
Inicialmente, apresenta-se um panorama da evolucao da educagao no Brasil, abordando marcos
historicos até a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional, bem como o surgimento das
metodologias ativas e sua inser¢do no ensino de Matemadtica. Em seguida, analisam-se as
relacdes entre metodologias ativas, Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e Documento
Curricular para Goias (DCGO), destacando convergéncias e tensdes entre o discurso curricular
e o contexto escolar. A pesquisa, de abordagem qualitativa, foi realizada por meio de
questionario aplicado a professores de Matematica da rede publica. Os resultados indicam que
os docentes reconhecem o potencial pedagogico das metodologias ativas, sobretudo para
promover autonomia, engajamento e aprendizagem significativa; entretanto, seu uso ainda
ocorre de forma parcial e pontual, condicionado a fatores como falta de tempo para
planejamento, turmas numerosas, escassez de recursos e pressao por resultados em avaliagdes
externas. Conclui-se que, embora as metodologias ativas representem uma possibilidade
relevante de inovagdao pedagogica, sua consolidacdo depende de formagdo continuada,
condi¢des institucionais adequadas e reflexdo critica sobre o papel do professor e da escola no
processo educativo.

Palavras-chave: Metodologias Ativas; Ensino de Matematica; Percep¢des Docentes; Usos e
Desafios; Educagao Basica.



Abstract

This dissertation investigates the use of active methodologies in Mathematics teaching in Basic
Education, seeking to understand how public school teachers perceive these methodologies,
how they report their uses, and which challenges they identify in their implementation. Initially,
an overview of the evolution of education in Brazil is presented, addressing historical
milestones up to the Law of Guidelines and Bases of National Education, as well as the
emergence of active methodologies and their insertion into Mathematics teaching. Next, the
relationships between active methodologies, the National Common Curricular Base (BNCC)
and the Curricular Document for Goias (DCGO) are analyzed, highlighting convergences and
tensions between curricular discourse and the school context. The research, with a qualitative
approach, was carried out through a questionnaire administered to Mathematics teachers in the
public school system. The results indicate that teachers recognize the pedagogical potential of
active methodologies, especially in promoting autonomy, engagement, and meaningful
learning; however, their use still occurs in a partial and occasional manner, conditioned by
factors such as lack of time for planning, large classes, scarcity of resources, and pressure for
results in external assessments. It is concluded that, although active methodologies represent a
relevant possibility for pedagogical innovation, their consolidation depends on continuing
education, adequate institutional conditions, and critical reflection on the role of the teacher and
the school in the educational process.

Keywords: Active Methodologies; Mathematics Teaching; Teacher Perceptions; Uses and
Challenges; Basic Education.
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INTRODUCAO

Nas tultimas décadas, o cenario educacional brasileiro tem sido marcado por intensas
transformagdes sociais, tecnoldgicas e culturais que tensionam os modelos tradicionais de
ensino e exigem a reorganizagdo e ressignificacdo das praticas pedagdgicas. No campo da
Educacdo Matematica, tais desafios tornam-se ainda mais evidentes diante dos persistentes
indicadores de baixo desempenho em avaliagdes nacionais e internacionais, das dificuldades de
compreensdo conceitual e da recorrente incapacidade dos estudantes de mobilizar
conhecimentos matematicos em situagdes-problema contextualizadas. Soma-se a esse quadro a
prevaléncia de metodologias centradas na transmissdo de contetdos, que pouco favorecem a
participagdo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem, refor¢ando a necessidade de
praticas pedagdgicas mais significativas e alinhadas as demandas contemporaneas.

Nesse contexto, as metodologias ativas constituem uma alternativa pedagogica que
propde a participagdo efetiva do estudante na construcdo do conhecimento, atribuindo ao
professor o papel de mediador e orientador do processo educativo. Para Dewey (1970), a
aprendizagem torna-se significativa quando vinculada a experiéncia e a agao reflexiva do
sujeito. Em consonancia, Freire (1996) afirma que “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas
criar as possibilidades para a sua propria producdo ou a sua constru¢do”, enfatizando o carater
critico e dialégico da pratica pedagogica. Moran (2015) acrescenta que as metodologias ativas
favorecem a autonomia, o engajamento e a autoria dos estudantes, sobretudo quando articuladas
a resolugao de problemas e ao uso consciente das tecnologias digitais.

Paralelamente, documentos normativos, como a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), orientam o desenvolvimento de competéncias relacionadas a argumentagdo, a
colaboragdo, ao pensamento critico e a resolucao de problemas, reafirmando a centralidade do
estudante no processo de aprendizagem. Entretanto, apesar do avango tedrico e normativo,
permanecem questdes relevantes acerca da efetiva incorporacdo das metodologias ativas no
cotidiano escolar, especialmente no ensino de Matematica, campo historicamente marcado por
praticas tradicionais e por forte pressao por resultados em avaliagdes externas.

Diante desse contexto, esta pesquisa busca responder a seguinte questao norteadora:
como os professores de Matematica da Educacdo Basica compreendem e utilizam as
metodologias ativas em sua pratica pedagogica, e quais desafios e condi¢des influenciam sua
implementagao no contexto escolar?

Com base nessa problematica, a presente dissertagdo tem por finalidade analisar o uso

das metodologias ativas no ensino de Matematica, articulando fundamentacao teérica, politicas
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curriculares e praticas docentes.

Objetivo geral

Analisar como as metodologias ativas sdo compreendidas por professores de
Matematica da Educagdo Basica e como esses docentes percebem sua utilizagdo, bem como

identificar as potencialidades e os desafios presentes nesse processo.

Objetivos especificos

a) identificar concepgdes docentes acerca das metodologias ativas no ensino de Matematica;
b) mapear estratégias e abordagens metodoldgicas utilizadas pelos professores;

¢) investigar condi¢des institucionais que favorecem ou dificultam sua implementacao;

d) relacionar os achados da pesquisa com a literatura académica e com as orientagdes da Base

Nacional Comum Curricular (BNCC).

Para o alcance desses objetivos, desenvolveu-se uma pesquisa de abordagem
qualitativa, articulando pesquisa bibliografica e pesquisa de campo com professores de
Matematica da rede publica de ensino. Desse modo, busca-se compreender ndo apenas o
discurso sobre inovagao pedagodgica, mas também os sentidos atribuidos pelos docentes as
metodologias ativas, bem como as possibilidades e limitagcdes concretas que atravessam o
trabalho pedagdgico no contexto escolar.

Ao longo desta dissertacao, a reflexdo desenvolve-se de forma articulada. No Capitulo
1, apresenta-se um panorama da evolucdo da educacdo no Brasil, desde os marcos historicos
até a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, discutindo-se, em seguida, o surgimento
das metodologias ativas e seu uso no ensino de Matematica. O Capitulo 2 estabelece relagdes
entre as metodologias ativas e os documentos normativos contemporaneos, com destaque para
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Curricular para Goias (DCGO).
No Capitulo 3, descreve-se o delineamento metodologico adotado na pesquisa, contemplando
seus procedimentos, instrumentos e participantes. O Capitulo 4 apresenta e analisa os dados
coletados junto aos professores, articulando-os a produgdo académica sobre a tematica. Por fim,
no Capitulo 5, sdo discutidas as consideracdes finais, evidenciando as contribui¢des do estudo,
seus limites e possibilidades de continuidade de pesquisas na area.

Espera-se que as reflexdes apresentadas contribuam para o fortalecimento de praticas
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pedagbgicas mais criticas, participativas e significativas no ensino de Matematica.

O ensino de Matematica na Educacao Basica brasileira tem sido historicamente marcado
por desafios relacionados ao baixo desempenho dos estudantes, a dificuldade de compreensao
conceitual e a desmotivacao diante dos contetidos escolares. Em grande parte das salas de aula,
mantém-se um modelo de ensino centrado na exposicdo do professor e na memorizagdo de
procedimentos, o que frequentemente limita a participagcdo ativa do estudante e restringe a
construgao significativa do conhecimento.

Paralelamente, documentos oficiais como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
e o Documento Curricular para Goids (DCGO) orientam a reorganizacdo do trabalho
pedagodgico, enfatizando o desenvolvimento de competéncias e habilidades relacionadas a
investigacdo, a argumentacao, a resolucdo de problemas, a autonomia e a colaboragdo. Nessa
dire¢do, a luz da BNCC e do DCGO, e em didlogo com autores como Berbel (2011) e Moran
(2015), as metodologias ativas podem ser compreendidas como uma possibilidade de
aproximacao entre as orientacdes curriculares e a pratica docente, ao favorecerem o
protagonismo do estudante no processo de aprendizagem, enquanto o professor assume o papel
de mediador e orientador.

Entretanto, apesar da crescente presenga do tema nas politicas educacionais, nas
formacdes de professores e na literatura especializada, ainda existem lacunas importantes
acerca de como as metodologias ativas sdo efetivamente compreendidas e utilizadas pelos
docentes no cotidiano escolar. Muitos professores lidam com condi¢des de trabalho complexas,
turmas numerosas, falta de tempo para planejamento, pressdo por resultados e insuficiéncia de
recursos didaticos, fatores que podem interferir diretamente na implementacdo dessas
propostas.

Assim, justifica-se a realizacdo desta pesquisa por trés razoes principais. Em primeiro
lugar, pela relevancia pedagdgica, uma vez que compreender o modo como as metodologias
ativas vém sendo apropriadas pelos professores de Matematica pode contribuir para o
aperfeigoamento das praticas de ensino e para a promogao de aprendizagens mais significativas.
Em segundo lugar, pela pertinéncia cientifica, pois a investigagao articula referenciais teoricos,
politicas curriculares e dados empiricos produzidos com professores da rede publica, ampliando
o debate académico sobre a tematica. Por fim, pela dimensao social, pois melhorar o ensino de
Matematica significa contribuir para a formagdo critica, autobnoma e cidada dos estudantes,
favorecendo sua participagdo na sociedade contemporanea.

Desse modo, a dissertagao busca oferecer subsidios para que professores, formadores,
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gestores e pesquisadores possam refletir sobre os limites, possibilidades e condi¢gdes necessarias
a implementagdo das metodologias ativas, fortalecendo processos educativos mais inclusivos,

dialogicos e alinhados as demandas atuais da escola publica.
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cAPiTULO 1

Da educacao tradicional as metodologias
ativas: caminhos para o ensino de
matematica

Neste capitulo, buscamos discutir a transicdo do modelo de educacao tradicional para a
adocdo de metodologias ativas como caminho para potencializar o ensino de Matematica.
Historicamente, essa area tem sido marcada por praticas centradas na transmissao de conteudos,
na repeticdo de exercicios e na valorizagdo da memorizagdo, o que, muitas vezes, limita a
compreensdo conceitual e a autonomia intelectual dos estudantes. A medida que a escola
contemporanea passa a exigir sujeitos criticos, participativos e capazes de mobilizar
conhecimentos em diferentes contextos, as metodologias ativas se apresentam como abordagem
pedagbgica que reposiciona o estudante no centro do processo educativo, favorecendo a
problematizagdo, a investigacao e a construgao significativa do conhecimento. Assim, analisar
esse movimento, seus fundamentos tedricos e suas implica¢des didatico-pedagodgicas constitui
um exercicio necessario para compreender os desafios e as possibilidades que se colocam ao

ensino de Matematica na atualidade.

1 Evolucdo do ensino tradicional e das tendéncias pedagdgicas no ensino de Matematica no
Brasil

A compreensao dos desafios atuais relacionados a inser¢ao das metodologias ativas no
ensino de Matematica exige, ainda que brevemente, uma retomada do percurso histérico das
concepgdes pedagdgicas que marcaram essa area no Brasil. Mais do que apresentar uma
cronologia geral da educagdo brasileira, interessa, neste estudo, evidenciar como diferentes
modos de conceber a Matematica, o ensino e a aprendizagem foram historicamente se
consolidando e influenciando a pratica docente. Nessa perspectiva, Fiorentini (1995) identifica
tendéncias pedagogicas historicamente produzidas no pais que contribuem para compreender a
permanéncia de determinadas praticas escolares e os obstaculos envolvidos em sua
transformacao.

Até aproximadamente o final da década de 1950, predominou no ensino da Matematica

no Brasil aquilo que Fiorentini (1995) denomina de tendéncia formalista classica, caracterizada
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pela énfase na logica interna da Matematica, no modelo euclidiano e em uma concepgao de
conhecimento entendida como pronta, estavel e a-historica. Nessa perspectiva, os contetidos
eram organizados a partir de defini¢cdes, axiomas, postulados e demonstracdes, cabendo ao
professor expor sistematicamente a matéria € ao aluno memorizar, reproduzir e aplicar
procedimentos previamente estabelecidos. Tratava-se, portanto, de um ensino livresco,
centrado no professor e fortemente associado a repeticdo, a disciplina mental e ao rigor ldgico-
dedutivo.

Segundo Fiorentini (1995), essa configuragao ajuda a explicar por que o ensino de
Matematica se consolidou, por muito tempo, como uma pratica marcada pela transmissdo de
conteudos, pela valorizagcdo da forma em detrimento do significado e por uma aprendizagem
concebida como passiva. Nesse modelo, o estudante era visto, sobretudo, como aquele que
deveria copiar, reter e devolver o conhecimento nas avaliagdes, o que contribuiu para cristalizar
uma cultura escolar baseada na memorizagao de regras e procedimentos. Além disso, o autor
destaca que esse ensino ndo se distribuia de maneira homogénea, havendo inclusive um
dualismo curricular: para os grupos socialmente privilegiados, reservava-se uma Matematica
mais racional e rigorosa; para os segmentos populares, prevalecia uma abordagem mais
mecanica e pragmatica (FIORENTINI, 1995).

A partir das décadas de 1920 e 1930, comecam a emergir criticas a esse formalismo,
sobretudo com o avango de concepcgdes vinculadas ao movimento escolanovista. Nesse
contexto, ganha espaco uma orientacdo mais empirico-ativista, que desloca parcialmente o foco
do ensino para o aluno, valorizando atividades, experimentagao, resolu¢do de problemas e
descoberta. No ambito do ensino da Matematica, essa tendéncia contribuiu para a unificac¢do da
Aritmética, da Algebra, da Geometria e da Trigonometria em uma tinica disciplina e influenciou
diretrizes metodoldgicas importantes, como as associadas a Reforma Francisco Campos. Ainda
assim, embora representasse um afastamento do ensino exclusivamente expositivo, essa
abordagem ndo rompeu plenamente com concepgdes tradicionais, pois, em muitos casos,
manteve a ideia de que o conhecimento deveria ser descoberto a partir de procedimentos
previamente orientados (FIORENTINI, 1995).

Ja a partir da década de 1950, especialmente com a realizacdo dos Congressos
Brasileiros de Ensino de Matematica e com a influéncia do Movimento da Matematica
Moderna, observa-se uma nova reconfiguragdo. Conforme Fiorentini (1995), esse movimento
buscou modernizar o curriculo escolar, enfatizando estruturas algébricas, linguagem formal,
teoria dos conjuntos e maior rigor conceitual. No entanto, apesar do discurso de inovagao, o

processo de ensino-aprendizagem permaneceu, em grande medida, autoritdrio e centrado no
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professor. Assim, o aluno continuava ocupando posi¢do predominantemente passiva, agora
diante de uma Matematica ainda mais abstrata, estrutural e distante de seus contextos de
experiéncia.

Nas décadas de 1960 e 1970, soma-se a esse cenario a presenca marcante do tecnicismo
pedagogico, que passou a enfatizar a eficiéncia, o planejamento instrucional, o controle do
processo de ensino e o desenvolvimento de habilidades operatorias. No ensino da Matematica,
essa tendéncia refor¢ou praticas voltadas a execucdo de técnicas, regras, algoritmos e
exercicios-padrao, frequentemente com pouca atencdo a compreensdao conceitual, a
problematizagdo e a reflexdo critica. Fiorentini (1995) observa que, nesse modelo, a
aprendizagem tende a ser reduzida ao treino e a fixagao de procedimentos, o que fortalece ainda
mais uma cultura escolar baseada na repeticao e no desempenho mecanico.

Esse percurso historico permite compreender que o ensino de Matematica, no Brasil, foi
sendo constituido por diferentes tendéncias, mas com forte permanéncia de tragos tradicionais,
tais como a centralidade do professor, a énfase na transmissdo, a valorizagdo do conteudo
descontextualizado, a memorizagdo e a reproducao de exercicios. Mesmo quando surgem
movimentos de renovagdo, nem sempre eles conseguem alterar, de modo profundo, a logica da
pratica pedagogica. Por isso, a discussdo sobre metodologias ativas, no cenario contemporaneo,
ndo pode ser entendida como simples ado¢@o de novas estratégias didaticas, mas como parte de
um processo mais amplo de tensionamento e revisdo de concepgdes historicamente
sedimentadas sobre ensinar e aprender Matematica (FIORENTINI, 1995).

Nessa direcdo, documentos curriculares contemporaneos, como a Base Nacional
Comum Curricular e o Documento Curricular para Goias, reforcam a necessidade de praticas
pedagégicas que favorecam investigacdo, argumentagdo, autonomia, colaboragdo e resolucao
de problemas, deslocando o estudante para uma posi¢cdo mais participativa no processo de
aprendizagem (BRASIL, 2018; GOIAS, 2018). Desse modo, a retomada historica aqui
apresentada ndo se configura como um fim em si mesma, mas como base para compreender por
que a implementacdo de metodologias ativas no ensino de Matemadtica ainda encontra
resisténcias, tensoes e desafios no cotidiano escolar, embora também revele possibilidades

concretas de ressignificagdo da pratica docente.

1.1 A educag@o como processo formativo e politico

A educacgdo constitui uma pratica social fundamental, diretamente relacionada as formas

pelas quais a sociedade se organiza, produz valores, estabelece relacdes e projeta seus
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horizontes formativos. Nessa perspectiva, refletir sobre os processos educativos, investiga-los
e submeté-los a analise critica ndo representa apenas uma exigéncia académica, mas uma
necessidade inerente ao préprio campo educacional, uma vez que ensinar implica escolhas,
intencionalidades e compromissos com determinados projetos de formagao humana. Assim, a
educacdo nao pode ser reduzida a um processo técnico de transmissdo de conteudos, pois
envolve dimensdes éticas, sociais, politicas e culturais que incidem sobre a constitui¢do dos
sujeitos e sobre sua inser¢ao no mundo.

Paulo Freire compreende a educagao como uma pratica eminentemente formadora, que
ndo se esgota no dominio de técnicas ou procedimentos didaticos. Ao afirmar que “transformar
a experiéncia em puro treinamento técnico ¢ amesquinhar o que hd de fundamentalmente
humano no exercicio educativo: o seu carater formador” (FREIRE, 2021, n.p.), o autor
evidencia que o ato educativo precisa estar comprometido com a formagao integral do sujeito,
com o desenvolvimento da criticidade, da autonomia e da consciéncia de sua condi¢ao histérica.
Sob essa Otica, educar significa criar possibilidades para que o estudante compreenda a
realidade, posicione-se diante dela e atue de maneira reflexiva em seu contexto social.

Em perspectiva convergente, Saviani compreende a educagdo como um ato politico e
historicamente situado, por meio do qual se expressam concepgdes de homem, de sociedade e
de conhecimento. Para o autor, toda pratica educativa est4 orientada por finalidades formativas,
razao pela qual ndao pode ser entendida como neutra ou desprovida de intencionalidade. Ao
contrario, a educagao participa da produgdo e da reproducdo da vida social, intervindo na
formacdo dos individuos para a convivéncia coletiva e para a apropriacdo critica dos
conhecimentos historicamente produzidos. Desse modo, discutir educag¢do implica,
necessariamente, discutir também os fundamentos e os sentidos que orientam a formagao
humana em determinada sociedade (SAVIANI, 2009).

Nessa mesma dire¢ao, Dewey compreende a educacao como dimensao constitutiva da
vida social, e ndo como simples preparagdo para o futuro. Em sua perspectiva, a aprendizagem
vincula-se a experiéncia, a interagdo com o0 meio e a participacao ativa do estudante no processo
de constru¢do do conhecimento, o que reforca a importancia de praticas pedagdgicas que
atribuam sentido ao que se aprende e valorizem o envolvimento dos sujeitos no processo
educativo (DEWEY, 1959).

Ao considerar o papel do professor nesse processo, as contribui¢des de Tardif também
se mostram relevantes, sobretudo por evidenciarem que a docéncia se constitui a partir de
saberes multiplos, heterogéneos e historicamente construidos. Segundo essa compreensao, o

trabalho docente ndo se limita a aplicagdo de métodos previamente definidos, mas envolve
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mediagdes, interpretacdes e decisdes produzidas no encontro entre formagdo, experiéncia e
contexto escolar. Tal perspectiva permite compreender que qualquer proposta de renovagao
pedagdgica, inclusive aquela relacionada as metodologias ativas, precisa considerar os saberes
docentes, as condi¢des reais de trabalho e a complexidade do exercicio profissional na escola
contemporanea (TARDIF, 2014).

E nesse quadro tedrico que se insere a discussdo sobre novas possibilidades de ensinar
e aprender. As metodologias ativas tém ganhado destaque no debate educacional por proporem
formas de organizacdo do ensino que ampliam a participacdo do estudante, favorecem a
problematizagdo, a investigagcdo, a colaboracdo e a construcdo de sentidos no processo de
aprendizagem. Mais do que introduzir estratégias diferenciadas, essas metodologias tensionam
modelos pedagdgicos centrados na transmissao e na passividade discente, ao reivindicarem uma
postura mais participativa do estudante e uma atuacdo docente orientada pela mediagdo, pela
intencionalidade e pela contextualizagdo do conhecimento. Nesse sentido, sua expansao pode
ser compreendida como parte de um movimento mais amplo de revisdo das praticas educativas,
em consonancia com concepgdes de educacdo comprometidas com a formagao critica, com a
autonomia intelectual e com a participagdo social dos sujeitos.

O surgimento das MA, tém raizes nas ideias do filosofo e educador norte-americano
John Dewey (1859-1952), considerado um dos principais precursores da educagdo ativa. Para
Dewey, a educacdo deve estar fundamentada na experiéncia e na interacdo do sujeito com o
mundo, de modo a favorecer o pensamento reflexivo e a construgdo significativa da
aprendizagem (DEWEY, 1959). O autor apresenta uma critica contundente ao modelo
tradicional de ensino, pautado na memorizagdo mecanica de contetdos, na centralidade do
professor e na submissdo do aluno as normas escolares, por compreender que tais praticas
limitam o desenvolvimento intelectual e social do estudante. Nessa perspectiva, a aprendizagem
s0 adquire sentido quando o educando participa ativamente do processo educativo, exercendo
sua liberdade, assumindo maior protagonismo e engajando-se em experiéncias que estimulem
a iniciativa, a cooperacdo e a originalidade (DEWEY, 1959).

Com o desenvolvimento da Escola Nova que foca na figura do aluno e nas suas
vivéncias e experiencias esse modelo ganha mais forga, pois transforma a figura do professor
em mediador e orientador, cabendo ao aluno seu real protagonismo na constru¢cdo do seu

processo de ensino aprendizagem.

Aprender ¢ proprio do aluno: so ele aprende, e por si; portanto, a iniciativa lhe
cabe. O professor ¢ um guia, um diretor; pilota a embarcac¢do, mas a energia
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propulsora deve partir dos que aprendem” (DEWEY, apud LOVATO et al.,

2018, p. 157).

A concep¢ao de uma educacgdo centrada no estudante, que o reconhece como sujeito

ativo e protagonista do proprio processo de aprendizagem, foi sendo construida a partir de

diferentes contribuigdes tedricas ao longo do desenvolvimento do pensamento educacional.

Tais contribuigdes favoreceram o redimensionamento das praticas pedagogicas e a

ressignificagdo do papel do professor, que passa a atuar menos como transmissor de contetidos

e mais como mediador do processo de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, o quadro a seguir

sintetiza alguns autores e contribuigdes tedricas diretamente relacionadas as metodologias

ativas.

Tabela 01 — Autores e contribuicdes tedricas relacionadas as metodologias ativas

Autor

Contribuicao tedrica

Obra de referéncia

Neusi Aparecida
Navas Berbel

José Moran

Lilian Bacich e
José Moran (org.)

Aline Diesel, Alda
Leila Santos
Baldez e Silvana
Neumann Martins

José Armando
Valente

Discute explicitamente as metodologias ativas

como estratégias didatico-pedagogicas voltadas As metodologias ativas

a promog¢io da autonomia discente,
atribuindo destaque a problematizagdo como
caminho formativo.

Compreende as metodologias ativas como
propostas em que a aprendizagem se
desenvolve a partir de problemas, situacoes
reais, projetos, desafios e investiga¢io, com
protagonismo do estudante e mediacdo
docente.

Sistematizam, em perspectiva teorico-pratica,
diferentes metodologias ativas e mostram sua
relagdo com personaliza¢do, protagonismo
estudantil, ensino hibrido e inovacao
pedagogica.

Apresentam uma sintese tedrica dos principios

estruturantes das metodologias ativas, como

centralidade do estudante, autonomia, reflexdo,

problematizagdo, colaboracdo e atuagio
mediadora do professor.

Analisa o blended learning e a sala de aula
invertida como estratégias que deslocam o
estudante para uma atua¢do mais ativa,
articulando estudo prévio, uso de TDIC e

e a promogao da
autonomia de estudantes

Mudando a educacgao
com metodologias
ativas

Metodologias ativas
para uma educagao
inovadora: uma
abordagem teorico-
pratica

Os principios das
metodologias ativas de
ensino: uma abordagem
teorica

Blended learning e as
mudangas no ensino
superior: a proposta da
sala de aula invertida
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Autor Contribuicao tedrica Obra de referéncia

atividades de aprofundamento em sala.

Sao referéncias classicas na formulacao do
conceito de active learning, defendendo

Charles C. - .. Active Learning:
praticas em que o estudante participa . . .
Bonwell e James . . . . Creating Excitement in
. ativamente por meio de leitura, escrita,
A. Eison the Classroom

discussao, resolucao de problemas e reflexao
sobre o que faz.

Sistematiza o conceito de aprendizagem ativa e
revisa evidéncias de sua efetividade,
contribuindo para a delimitacdo conceitual do
campo e para sua sustentacao empirica.

Does Active Learning
Work? A Review of the
Research

Michael Prince

Desenvolve o Peer Instruction, estratégia
centrada na participagao discente, na discussao

Eric Mazur entre pares e na resolugdo de questoes
conceituais, amplamente reconhecida como
metodologia ativa.

Peer Instruction: A
User’s Manual

Fonte: Elaboragdo do autor, com base em Berbel, Moran, Bacich e Moran, Diesel, Baldez ¢ Martins, Valente,
Bonwell ¢ Eison, Prince e Mazur. As sinteses do quadro acima foram reconstruidas a partir dessas obras, que de

fato tratam diretamente de metodologias ativas, active learning ou estratégias reconhecidas nesse campo.

As contribui¢des teoricas apresentadas na Tabela 02 sustentam a concepc¢do de educagdo
adotada nesta dissertagdo, na qual o estudante ¢ compreendido como sujeito ativo da aprendizagem e o
professor como mediador do processo educativo. No ensino de Matematica, tais pressupostos
fundamentam a adogdo de metodologias que priorizam a resolugdo de problemas, a investigagdo e a
constru¢do conceitual, em oposicdo a praticas centradas exclusivamente na reprodugdo de
procedimentos. Desse modo, as metodologias ativas configuram-se como estratégias pedagogicas
coerentes com uma perspectiva formativa, critica e contextualizada do ensino matematico.

O uso de metodologias ativas pressupde o deslocamento do estudante de uma postura
passiva, marcada pela mecanizagao e pela memorizag¢ao imediata de procedimentos, para uma
atuacdo mais reflexiva e participativa, na qual ele ¢ mobilizado a analisar, pesquisar, propor,
testar, ressignificar e discutir solugdes, buscando a compreensao dos conceitos envolvidos na
resolucdo de problemas e no desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias a

sociedade contemporanea (MORAN, 2015; DIESEL; BALDEZ; MARTINS, 2017).

1.2 Metodologias Ativas e o Ensino de matematica
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O ensino de Matematica na Educagdo Bésica enfrenta desafios historicos e persistentes.
Dados do Estudo Internacional de Tendéncias em Matematica e Ciéncias (TIMSS 2023),
divulgados pelo Inep em 2024, evidenciam esse quadro ao indicar que o Brasil obteve
desempenho inferior a média internacional em Matematica tanto no 4° ano quanto no 8° ano do
Ensino Fundamental, com médias de 400 e 378 pontos, respectivamente. O relatorio também
mostra que, no 4° ano, 51% dos estudantes brasileiros ndo alcancaram o nivel baixo de
proficiéncia em Matematica, resultado que refor¢a a necessidade de aprofundar a discussao
sobre o que ensinar, como ensinar ¢ em quais condi¢des o ensino ocorre. Nesse contexto, as
metodologias ativas podem contribuir para a qualificacdo do ensino de Matematica, desde que
compreendidas ndo como solugdo isolada, mas como parte de um conjunto mais amplo de agdes
que envolve formagao docente, planejamento pedagogico, curriculo e condigdes institucionais
de trabalho (BRASIL, 2024).

As metodologias ativas no ensino de Matematica tém sido compreendidas como
abordagens pedagdgicas que reposicionam o estudante no centro do processo de aprendizagem,
atribuindo-lhe uma participagdo mais efetiva na constru¢do do conhecimento. Entre as
estratégias mais recorrentes nesse campo, destacam-se a sala de aula invertida, a aprendizagem
baseada em projetos, a aprendizagem baseada em problemas e a gamificagdo, todas orientadas
para a ampliacdo da autonomia discente, da participag¢do, da colaboragdo e da resolugdo de
situacdes significativas. Embora apresentem especificidades metodologicas, tais abordagens
convergem quanto a exigéncia de um planejamento docente intencional, capaz de articular
objetivos, percursos formativos, mediagdes pedagogicas e adequacdes as caracteristicas de cada
turma. Nesse cendrio, as tecnologias digitais podem constituir importantes recursos de
mediagdo da aprendizagem, ao ampliarem tempos, espacos, interagdes e possibilidades de
personalizacdo do ensino. Nessa direcdo, Moran (2015) argumenta que a escola padronizada
tende a desconsiderar as demandas contemporaneas relacionadas ao desenvolvimento de
competéncias cognitivas, pessoais e sociais, o que reforca a necessidade de praticas pedagdgicas
mais participativas, colaborativas e contextualizadas (BERBEL, 2012; DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017; MORAN, 2015; VALENTE, 2014; SOUZA; TINTI, 2021).
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CAPITULO 2

Metodologias ativas e BNCC, aproximacgoes,
desafios e implica¢coes pedagogicas

Neste capitulo, examinamos as convergéncias entre as metodologias ativas ¢ a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), com foco nas exigéncias formativas que colocam o estudante
como protagonista do processo de aprendizagem. Evidencia-se que o desenvolvimento de
competéncias e habilidades previstas no documento demanda praticas pedagogicas que favorecam
autonomia, resolugdo de problemas e colaboragdo. Ao mesmo tempo, reconhecem-se desafios
significativos para a efetiva implementagdo dessas propostas, especialmente no que se refere a
formagao docente, as condigdes de ensino e a organizagao curricular. A analise dessas aproximacoes
permite discutir implicacdes pedagogicas relevantes para o ensino de Matematica na

contemporaneidade.

2 — Metodologias Ativas e BNCC

A BNCC (Base Nacional Comum Curricular) ¢ um documento que dispde sobre as
habilidades e competéncias que o estudante do ensino basico (educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio) deve desenvolver ao longo da sua formagdo, o conceito de uma
base comum para a educagdo basica remonta da constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (LDB) de 1996, que ja previam contetidos minimos para a
formagdo basica do estudante, mais foi somente em 2014 com o PNE (Plano Nacional de

Educagao) instituido pela Lei n® 13.005/2014 na estratégia 7.1 € explicita ao afirmar:

"Implementar a Base Nacional Comum Curricular, definindo os direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes em cada etapa
da educacdo basica, respeitando a diversidade regional, estadual ¢ local."

Essa diretriz fortaleceu institucionalmente e impulsionou a implementagao em 2015
com o processo de elaboracdo da BNCC iniciado pelo MEC, contando com a participagao de
especialistas, professores, universidades, redes de ensino e sociedade civil onde foi concebida
e homologada em dezembro de 2017 pelo Conselho Nacional de Educagao e pelo MEC para o

ensino fundamental, enquanto a do Ensino Médio foi homologada em dezembro de 2018, ja em
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conformidade com a reforma do Ensino Médio (Lei n°® 13.415/2017), segue a tabela que

demonstra a evolug¢do do marco legal da BNCC.

Tabela 02 — Quadro resumo dos marcos legais da criagdo da BNCC.

Documento Legal Ano Conteudo Relacionado a BNCC
Art. 210: Estabelece que havera uma base
Constituicao Federal 1988 nacional comum curricular para a educagdo
basica.
Lei de Diretrizes e Bases da Art. 26:~ Det’eljrnlna que os curriculos da
~ . 1996 educacao basica devem ter uma base
Educacdo Nacional (LDB) . ..
nacional comum e uma parte diversificada.
Plano Nacional de Educagio Meta 7: Es,tlpula a criagdo da BNCQ como
2014  uma estratégia para melhorar a qualidade
(PNE) Xy
da educacao basica.
MEC inicia formalmente o processo de
Inicio da elaboracdo da BNCC 2015 constru¢ao da BNCC, com participacao de
diversos setores da sociedade.
Lei da Reforma do Ensino Redg: fine a olrganlza(;ao‘currlhcular do
Médio (Lei n° 13.415) 2017 Ensino Médio e determina alinhamento
' com a BNCC na formagao geral basica.
Homologagao da BNCC — 2017 Homologada pelo CNE e MEC em 20 de
Educacao Infantil e Fundamental dezembro de 2017.
~ Homologada em 17 de dezembro de 2018,
Homologacao da BNCC — 2018  ja considerando as mudancas propostas

Ensino Médio

pela reforma do Ensino Médio.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em: Constitui¢do Federal (1988); Lei n® 9.394/1996 (LDB); Lei n°
13.005/2014 (PNE); MEC (2015); Lei n° 13.415/2017; BNCC (2017; 2018).

2.1 — Competéncias gerais da BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) estrutura-se a partir de dez competéncias

gerais que orientam toda a Educagdo Basica, abrangendo da Educacdo Infantil ao Ensino

Médio. Essas competéncias constituem referenciais fundamentais para a organizagdo das

praticas pedagogicas, dos componentes curriculares e das diferentes areas do conhecimento, ao

expressarem os direitos de aprendizagem e desenvolvimento que devem ser assegurados a todos

os estudantes ao longo de sua trajetoria escolar. Nesse sentido, as competéncias gerais da BNCC

articulam conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, com o objetivo de promover uma

formacao integral, que contemple ndo apenas os aspectos cognitivos, mas também as dimensoes

sociais, culturais, emocionais e éticas do processo educativo. As competéncias gerais da BNCC
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sdo apresentadas a seguir de forma sintética, ndo com o intuito de analisa-las isoladamente, mas
para evidenciar os verbos de a¢do que orientam praticas pedagogicas centradas na participagdo
ativa do estudante, aspecto diretamente relacionado as metodologias ativas. A seguir, apresenta-
se uma sintese dessas competéncias, conforme sistematizado na tabela abaixo, que evidencia

seu papel estruturante no curriculo da educagdo basica.

Tabela 03 — Competéncias Gerais da BNCC.

N° Competéncia Geral

1 Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo
fisico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade.

) Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem propria das ciéncias
para investigar causas, elaborar e testar hipdteses e resolver problemas.

3 Valorizar e fruir as diversas manifestacoes artisticas e culturais, das locais as
mundiais, e também participar de praticas artisticas.

4 Utilizar diferentes linguagens — verbal, corporal, visual, sonora e digital — para
expressar-se e partilhar informagdes, experiéncias e produzir sentidos.

5 Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas mais diversas praticas sociais.

6 Valorizar a diversidade cultural, as identidades e o conhecimento dos diferentes
grupos sociais, reconhecendo-se como parte da coletividade.

7 Argumentar com base em fatos, dados e informacdes confidveis para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisdes comuns.

] Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na coletividade com autonomia e responsabilidade.

9 Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucio de conflitos e a cooperacio,
fazendo-se respeitar € promovendo o respeito ao outro.

10 Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade

e determina¢io com base em principios éticos, democraticos e sustentaveis.

Fonte: Elaboragdo do autor, com base na BNCC (2018).

A andlise das competéncias gerais da BNCC, especialmente a partir dos verbos que as
estruturam (agir, argumentar, utilizar, investigar e valorizar), evidencia uma orientagao

curricular que pressupde a atuacao ativa do estudante no processo de aprendizagem, conforme
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sintetizado na Figura 01, que explicita a convergéncia entre os verbos da BNCC e aqueles
associados as metodologias ativas. No entanto, no contexto do ensino de Matematica, a
concretizagdo dessas competéncias depende diretamente das escolhas pedagdgicas do
professor, que precisa reinterpretar o curriculo a luz das condicdes reais da escola, do perfil das
turmas e das demandas institucionais. Assim, mais do que conhecer as competéncias prescritas,
o desafio docente consiste em transforma-las em praticas didaticas que favorecam a resolugao
de problemas, a investigacdo matematica, o didlogo e a constru¢ao significativa do

conhecimento.

Figura 01 — Convergéncia entre os verbos das competéncias gerais da BNCC e os

principios das metodologias ativas no ensino de Matematica.

VERBOS: BNCC
X METODOLOGIAS ATIVAS

|
L

<+ <+

(
VERBOS VERBOS NAS
NA BNCC METODOLOGIAS
H \_ ATIEIAS
o ) ( ~ X ] ™)
@ D compreender, > refletir, analisar,
= analisar, interpretar
o interpretar - ~/
o < _ 2 _J 7~ ~
= P
| ewresmar )| criangpresentar
O argumentar, \_ )
-~/ \__apresentar -~ ~
~ ) solucionar, investigar,
( r r
S g resolver, }— experimentar
S8 elaborar, - _J
o ropor
g 8 NS pEOb / é escolher, decidir, )
= Tomada decisi- |7 2 protagonizar y
L ) { 8o e protagonism ~ S
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e S8 o ! trabalharem o
& § participar, \_ i £ JERRET
© _8 \_ _interagir ) 7~ - - ~
= - ~ replanejar, avaliar,
autoavaliar, —> adaptar
monitorar, N— _J
o J ey ear S é replanejar, avaliar, )
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_/

Fonte: Elaboragao do autor, com base na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018) e nos estudos de
Dewey (2011), Freire (2019), Berbel (2011), Moran (2015), Bacich e Moran (2018) e Ausubel (2000).

Ao analisar os verbos presentes tanto na BNCC quanto nas metodologias ativas,
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observa-se um claro movimento de superacdo do modelo tradicional de ensino, centrado na
memorizacdo e na repeticdo. Em seu lugar, enfatiza-se a participagcdo e o protagonismo do
estudante, por meio de agdes que mobilizam competéncias essenciais a formagao critica,
criativa e autbnoma. Verbos como investigar, criar, refletir, experimentar, cooperar, decidir,
protagonizar e resolver indicam a passagem do aluno de mero receptor de conteudo para agente
ativo na constru¢cdo do conhecimento. Tal perspectiva dialoga com Dewey, ao defender a
aprendizagem pela experiéncia e pela investigagdo; com Freire, ao destacar o didlogo, a
problematizagao e a consciéncia critica; e com Moran e Bacich, ao compreender que o estudante
aprende de forma mais profunda quando age, interage e assume responsabilidades sobre o
proprio processo formativo. Nessa direcdo, Ausubel também reforca que aprender torna-se
significativo quando o sujeito relaciona novos conhecimentos com aquilo que ja sabe. Como
afirma Berbel (2011, p. 28), “as metodologias ativas pressupdem a participagao do aluno no
desenvolvimento das atividades, assumindo ele a responsabilidade pelo seu aprendizado e
estimulando sua autonomia e capacidade critica”. Assim, os verbos associados a essas
abordagens ndo apenas descrevem agdes, mas orientam intencionalmente processos de

aprendizagem mais ativos, colaborativos e transformadores.

2.2. — Metodologias Ativas e DCGO

O Documento Curricular para Goias (DC-GO), na etapa do Ensino Fundamental, é um
documento elaborado com o objetivo de alinhar o processo de implementagcdo da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) no Estado de Goiés. Sua elaboracao teve inicio em 2018,
a partir do Parecer CEE/CP n° 5/2018 e da Resolu¢do CEE/CP n° 2/2018, emitidos pelo

Conselho Estadual de Educacao de Goias. Nesse contexto, o documento explicita que:

“A constru¢do do Documento Curricular para Goids — Etapa Ensino
Fundamental representa um compromisso com a garantia dos direitos de
aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes goianos, em consonancia
com a BNCC, respeitando as especificidades regionais do Estado de Goias”
(GOIAS, 2018, p. 2).

Sua proposta visa garantir um curriculo alinhado a BNCC respeitando as especificidades
de cada regido, priorizando as competéncias e habilidades desenvolvidos em cada etapa do
ensino fundamental, seu desenvolvimento contou com a participagdo de profissionais da
educagdo, técnicos das diretorias regionais, professores da rede publica e privada, além de

especialistas da Secretaria de Estado da Educagdo de Goids (SEDUC/GO).
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Sua implementacdo se da a partir de 2019 de forma gradativa por meio da formacao

continuada de professores, produgdo de materiais didaticos e reestruturagdo do planejamento

escolar, alguns desses materiais sao:

1.

Cadernos de Aprendizagem por Componente Curricular (Matematica, Lingua Portu-
guesa, Ciéncias etc.) Produzidos para orientar o planejamento pedagdgico com foco nas
habilidades prioritarias da BNCC e DCGO. Incluem sugestdes de atividades, sequéncias

didaticas, metodologias ativas e avaliagcdes formativas.

Roteiros de Estudos para o Regime de Aulas Nao Presenciais (RANP) desenvolvidos
durante a pandemia, com base nas habilidades essenciais do DCGO Apoiaram a conti-

nuidade da aprendizagem de forma remota com conteudos organizados semanalmente.

Sequéncias Didaticas Temadticas (por bimestre). Organizadas por ano/série e bimestre,
com foco nas habilidades de cada etapa. Usadas para orientar praticas pedagogicas e

favorecer a recomposi¢ao das aprendizagens.

Material Goids Bem no ENEM e Prova Brasil. Focado na preparagdo para avaliagdes
externas com base nas habilidades do DCGO. Inclui simulados, cadernos de questdes e

orientacdes metodologicas.

Revisa Goids - De forma a contribuir com a recomposi¢ao das aprendizagens, a Secre-
taria de Estado da Educacao de Goids desenvolveu o material didatico Revisa Goias,
elaborado pelo Nucleo de Recursos Didaticos (NUREDI). Conforme informa a propria

SEE-GO:

“O Revisa Goias ¢ um material didatico estruturado e articulado para apoiar
as a¢Oes de recomposi¢do das aprendizagens, eclaborado com base nos
documentos curriculares, na Matriz de Referéncia da BNCC e de avaliagdes
externas, visando apoiar a aprendizagem dos(as) estudantes da rede estadual
de ensino de Goias” (GOIAS, 2025, n.p.).

A estruturacao do DCGO, visa entdo subsidiar professores e a rede de ensino do estado

de Goias a ficar em consonancia com as expectativas e objetivos da BNCC, fornecendo material

de apoio e norteando as agdes pedagogicas no sentido de estabelecer o a formacao integrada as

competéncias basicas previstas na BNCC pelos alunos.
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O Documento Curricular para Goias (DC-GO) descreve a Mateméatica como um campo
de conhecimento que articula conceitos, procedimentos e processos, destacando elementos
como a linguagem e o letramento matematico, a resolucao de problemas, a modelagem ¢ a
investigacao. Segundo o proprio documento, a centralidade do ensino da Matematica esta “nas
aprendizagens ativas dos saberes matematicos, cotidianos ou ndo, isto ¢, das aquisicdes de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores [...] para que o estudante seja protagonista do
processo de ensino e aprendizagem, viabilizando seu projeto de vida na sociedade, conforme
propde a BNCC” (GOIAS, 2018, p. 191). No entanto, ao analisar a forma como essa proposta
curricular ¢ materializada no cotidiano escolar, percebe-se que o ideal prescrito nem sempre
encontra correspondéncia integral na pratica pedagogica. Em muitos contextos, os recursos e
materiais produzidos com base no DC-GO acabam sendo orientados, prioritariamente, para
atender as demandas das avaliagdes externas em larga escala.

Rodrigues (2024) observa que, embora o material pedagogico do Revisa Goids
apresente potencial criativo, “ainda prevalece uma orientacdo para o treinamento direcionado a
testes estandardizados”, o que pode restringir a diversidade metodologica e limitar as
possibilidades de aprendizagem significativa (RODRIGUES, 2024, n.p.). Em sintonia com essa
analise, Lima e Oliveira (2022) argumentam que os resultados dessas avaliagdes tém sido
utilizados como instrumentos de controle e regulacdo, influenciando o planejamento e a
execugdo do trabalho docente. Essa configuracdo gera uma tensao constante entre a proposta
formativa da BNCC, que valoriza competéncias amplas e protagonismo estudantil, ¢ o uso
pragmatico dos materiais como instrumentos de preparacdo para exames. Trata-se de um
paradoxo que evidencia como as politicas de avaliacdo podem, de forma indireta, moldar o
curriculo real, afetando tanto a autonomia pedagogica quanto a profundidade do aprendizado.

Essa contradicao entre o discurso oficial e a aplicagdo pratica dos materiais pode ser
mais bem visualizada na tabela a seguir, que sintetiza os principais pontos de convergéncia e

divergéncia entre o que o DCGO propde e as criticas académicas acerca de sua implementagao.

Tabela 04 - Comparacao entre discurso oficial do DC-GO e criticas académicas

Aspecto Discurso oficial do DC-GO Criticas académicas

Base te6- Fundamenta-se na BNCC, enfati- Embora referencie a BNCC, na prética, a
rica zando aprendizagens ativas, prota- aplicacao dos materiais tende a priorizar
gonismo do estudante e desenvolvi- conteudos que favorecam o desempenho

mento integral. em avaliagdes externas.
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Objetivo  Desenvolver competéncias e habili- O desenvolvimento de competéncias

declarado dades matemadticas por meio de re- amplas ¢ limitado pela pressdo de resul-
solucdo de problemas, modelagem, tados em testes padronizados, gerando
investigacdo e letramento matema- um foco restrito ao treinamento para pro-
tico. vas.

Metodolo- Abordagens ativas, contextualiza- A adog¢do de metodologias ativas muitas

gias pro- das e centradas no estudante, valori- vezes se converte em estratégias de

postas zando saberes cotidianos e ndo coti- treino para avaliagcdes, esvaziando seu
dianos. potencial critico e criativo.

Papel do Protagonista do processo de ensino- O protagonismo estudantil pode ser com-

estudante aprendizagem, com incentivo a au- prometido pela rigidez e pelo direciona-
tonomia e ao projeto de vida. mento dos contetidos para resultados

quantitativos.
Impacto  Formagdo integral, articulando co- Predominancia de resultados numéricos
esperado  nhecimentos, habilidades, atitudes e e ranqueamentos escolares como para-

valores. metros de qualidade.

Fonte: Elaboragio do autor, com base em GOIAS (2019), Rodrigues (2024) e Lima e Oliveira (2022).

Ao considerar o alinhamento entre 0 Documento Curricular para Goias (DC-GO) e as
metodologias ativas, percebe-se que, no plano tedrico, ambos convergem para a valorizacdo do
protagonismo discente, da aprendizagem significativa e da mobilizagdo de competéncias que
transcendem a mera memorizagdo de conteido. O DC-GO, ao incorporar principios como a
resolucdo de problemas, o letramento matematico e a investigacdo, dialoga diretamente com
praticas que caracterizam as metodologias ativas, como a aprendizagem baseada em problemas,
a modelagem e o trabalho colaborativo. Entretanto, a analise critica de sua aplicagdo revela que
a materializacdo dessas diretrizes nem sempre preserva o potencial emancipador que tais
metodologias propdem. Em determinados contextos, especialmente quando os materiais
derivados do DC-GO sao estruturados para atender a demandas de avaliagdes externas, ocorre
uma redu¢ao da complexidade pedagogica, substituindo-se experiéncias de construgdo coletiva
do conhecimento por treinamentos voltados a resultados quantitativos. Assim, embora o
documento e as metodologias ativas compartilhem fundamentos comuns, a distdncia entre o
ideal normativo e a pratica efetiva ainda constitui um desafio, exigindo do docente ndo apenas
a compreensao do curriculo, mas a habilidade de reinterpreta-lo de forma critica e

contextualizada, preservando sua esséncia formativa. Essa reflexao, ao evidenciar a tensao entre
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0 prescrito e o praticado, abre caminho para a analise das experiéncias concretas de
implementagdo das metodologias ativas no ensino de Matematica, permitindo compreender de
que forma tais abordagens se manifestam, se adaptam ou se transformam no cotidiano escolar.
Nesse sentido, o capitulo seguinte apresenta os resultados de uma pesquisa realizada com
professores da rede publica, cujo objetivo foi investigar suas percepgdes, praticas e desafios no
uso das metodologias ativas, proporcionando uma visdo pratica e contextualizada que

complementa a analise teorica desenvolvida até aqui.
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CAPITULO 3
Delineamento Metodologico da Pesquisa

3 Procedimentos Metodoldgicos

Neste capitulo sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos que orientaram o
desenvolvimento da presente pesquisa, contemplando a defini¢do da natureza e do tipo de
investigacdo, o delineamento metodologico, o contexto e os participantes, os instrumentos de
coleta de dados, bem como os procedimentos de analise adotados. A defini¢do clara da
metodologia constitui um elemento fundamental para assegurar a coeréncia entre 0s objetivos
da investigacdo, o problema de pesquisa, o referencial tedrico e as estratégias empregadas na

obtencao e interpretacdo das informagdes, conferindo rigor cientifico ao estudo (GIL, 2019).

3.1 Natureza e abordagem da pesquisa

A presente investigagdo inscreve-se no campo da pesquisa qualitativa, por compreender
que a analise do uso das metodologias ativas no ensino de Matematica demanda uma
aproximacao interpretativa com o fendmeno investigado, considerando os sentidos, percepcoes
e experiéncias construidos pelos professores em seus contextos de atuagdo. Nessa perspectiva,
mais do que identificar ocorréncias ou descrever praticas de maneira superficial, busca-se
apreender como tais metodologias sdo compreendidas, apropriadas e ressignificadas no
cotidiano escolar, a luz das condicdes concretas em que a docéncia se realiza. A abordagem
qualitativa revela-se, assim, pertinente por possibilitar a compreensdo do fendmeno em sua
complexidade, valorizando a perspectiva dos sujeitos e reconhecendo que a realidade
educacional ¢ atravessada por dimensdes histdricas, sociais, institucionais e subjetivas
(BOGDAN; BIKLEN, 2010; MINAYO, 2014).

A adog¢do dessa orientagdo metodologica decorre, portanto, da propria natureza do
objeto de estudo. Investigar a insercdo das metodologias ativas no ensino de Matematica
implica considerar ndo apenas sua presenca nos discursos pedagogicos ou nos documentos
orientadores, mas, sobretudo, os significados que os professores lhes atribuem, as mediacdes
que realizam, os limites que percebem e as possibilidades que constroem em sua pratica. Trata-

se, desse modo, de uma investigacdo que exige atencdo as multiplas determinagdes que
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compdem a realidade educacional, o que afasta a pretensdo de reduzi-la a explicagdes lineares
ou exclusivamente descritivas. Conforme assinala Gil (2019), a defini¢do dos procedimentos
metodologicos deve estar vinculada as exigéncias do problema investigado, enquanto Flick
(2009) ressalta a fecundidade das abordagens qualitativas para a compreensao de fendmenos
sociais e educacionais marcados por complexidade, dinamismo e pluralidade de sentidos. Desse
modo, a opcdo pela pesquisa qualitativa confere maior consisténcia tedérico-metodologica ao
estudo, ao favorecer uma leitura mais densa, contextualizada e interpretativa das relagdes entre

docéncia, metodologias ativas e ensino de Matematica.

3.2 Tipo de pesquisa quanto aos objetivos

Quanto aos objetivos, a pesquisa caracteriza-se como exploratoria e descritiva. E
exploratdria, pois busca ampliar a compreensdo acerca das metodologias ativas no ensino de
Matematica, tematica que, embora amplamente debatida no campo educacional, ainda
apresenta aspectos que demandam maior aprofundamento quando analisada a partir das
percepcdes docentes sobre seus usos ¢ desafios na Educacio Basica. E também descritiva, na
medida em que se propde a identificar e descrever percepgdes, usos, desafios e condigdes
institucionais relacionadas a inser¢ao dessas metodologias no contexto escolar, sem a pretensao
de estabelecer relagdes de causalidade, conforme assinalam Gil (2019) e Marconi e Lakatos

(2017).

3.3 Delineamento da pesquisa e procedimentos técnicos

No que se refere aos procedimentos técnicos, a presente investigacao caracteriza-se
como pesquisa de campo, realizada por meio de levantamento com aplicagdo de questionario,
cuja versdo integral encontra-se apresentada no Apéndice A. A fundamentacdo tedrica foi
elaborada a partir do didlogo com producdes académicas e documentos pertinentes a tematica
das metodologias ativas no ensino de Matematica, os quais ofereceram suporte a construgcao
analitica do estudo. A pesquisa de campo, por sua vez, permitiu a coleta de informacdes
diretamente junto aos participantes, favorecendo a compreensdo de suas percepgdes sobre 0s
usos e desafios das metodologias ativas no ambito da Educagdo Basica.

De acordo com Gil (2019), o questionario constitui um instrumento relevante para a
obtengdo de informacgdes sobre opinides, crengas, valores, interesses e experiéncias dos

participantes. Nessa perspectiva, sua adocdo mostrou-se pertinente, na medida em que
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favoreceu o acesso aos sentidos atribuidos pelos docentes ao uso das metodologias ativas em

seus contextos de atuacdo, conforme detalhado no Apéndice A.

3.4 Contexto da pesquisa e participantes

A pesquisa foi realizada com professores de Matematica da Educacao Bésica vinculados
a rede publica de ensino do estado de Goias, atuantes em diferentes contextos escolares.
Participaram do estudo 76 docentes, que responderam voluntariamente ao instrumento de coleta
de dados no periodo de julho a setembro de 2025. A constitui¢do do grupo ocorreu por meio de
amostragem por conveniéncia, a partir da adesdo de professores que tiveram acesso ao
questionario em acdes formativas destinadas a rede publica estadual, bem como em grupos de
docentes de algumas unidades escolares. Tal composicdo permitiu reunir percepcoes
provenientes de diferentes realidades educacionais, favorecendo uma compreensao mais ampla

do objeto investigado.

3.5 Instrumentos de coleta de dados

A etapa de coleta de dados constitui um momento central da pesquisa, pois ¢ por meio
dela que se tornam acessiveis informagdes concretas sobre a realidade investigada,
estabelecendo a base empirica para a analise e interpretacao dos fendmenos (GIL, 2019). No
presente estudo, a coleta de dados foi planejada de modo a obter um panorama abrangente e
confiavel acerca da compreensdo e da utilizacdo das metodologias ativas por professores de
Matematica.

O instrumento utilizado foi um questionario eletronico, elaborado especificamente para
esta pesquisa e aplicado entre os meses de julho e setembro de 2025, cuja versao integral
encontra-se apresentada no Apéndice A. O questionario foi estruturado em blocos tematicos,
contemplando questdes fechadas, questdes abertas e um item organizado em escala do tipo
Likert!. O primeiro bloco teve como objetivo caracterizar o perfil profissional dos participantes;
o segundo buscou identificar o nivel de conhecimento e de utilizacdo das metodologias ativas;

e o terceiro investigou percepgdes sobre potencialidades, dificuldades, barreiras e condi¢des

1 Entende-se por item do tipo Likert aquele em que o participante expressa seu grau de concordancia diante de uma
afirmac@o, por meio de categorias ordenadas de resposta. Neste estudo, o item foi organizado em quatro pontos —
“Concordo totalmente”, “Concordo parcialmente”, “Discordo parcialmente” e “Discordo totalmente” — sem

opg¢do neutra, com a finalidade de captar o posicionamento dos respondentes em relagdo a afirmagdo apresentada
(LIKERT, 1932).
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institucionais relacionadas a adogdo dessas metodologias no ensino de Matematica.
A opcao pelo questionario eletronico possibilitou alcangar um niimero expressivo de
participantes, provenientes de diferentes contextos escolares, garantindo maior diversidade de

perspectivas e viabilizando a coleta de dados de forma agil e sistematizada.

3.6 Procedimentos de analise dos dados

Os dados produzidos por meio do questiondrio foram organizados e examinados de
modo articulado aos objetivos da pesquisa, buscando evidenciar elementos recorrentes nas
respostas dos participantes e aspectos relevantes para a compreensao do fenomeno investigado.
As informagodes obtidas contribuiram para a apreensao das percepgdes docentes acerca dos usos
e desafios das metodologias ativas no ensino de Matematica, considerando o contexto em que
tais experiéncias se desenvolvem.

As respostas discursivas foram analisadas a luz da analise de contetido, conforme
proposta por Bardin (2016). Esse procedimento compreendeu etapas de organizacao, leitura
flutuante, exploracao do material e interpretacdo dos resultados, possibilitando a construcao de
categorias tematicas relacionadas as percepgdes docentes, aos usos atribuidos as metodologias
ativas e aos desafios identificados em sua inser¢ao no ensino de Matematica.

A sistematizacdo das informagdes oriundas dos professores mostrou-se fundamental
para a compreensao dos sentidos atribuidos as metodologias ativas no contexto escolar.
Conforme assinala Bardin (2016), a analise de contetdo possibilita captar significados,
representacdes e elementos recorrentes presentes nos discursos dos sujeitos, favorecendo

interpretagdes mais densas e contextualizadas sobre a realidade investigada.

3.7 Aspectos éticos da pesquisa

No que se refere aos aspectos éticos, a pesquisa foi conduzida em conformidade com os
principios estabelecidos para estudos envolvendo seres humanos. Nenhuma informagao pessoal
ou institucional foi divulgada, e os dados coletados foram utilizados exclusivamente para fins
académicos, sendo analisados de forma agregada, sem qualquer identificagdo individual dos
participantes. O documento comprobatorio referente a esse enquadramento encontra-se
apresentado no Anexo A.

Esta pesquisa enquadra-se nas disposi¢des do paragrafo tnico do artigo 1°, inciso I, da

Resolugdo CNS n° 510, de 7 de abril de 2016, por caracterizar-se como pesquisa de opinido
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publica com participantes ndo identificados. Conforme orienta o Oficio Circular n°
17/2022/CONEP/SECNS/MS, pesquisas dessa natureza, realizadas por meio de consulta escrita
e sem possibilidade de identificacdo dos participantes, estdo dispensadas de submissao ao
Sistema CEP/CONEP. Desse modo, resguardaram-se o anonimato dos participantes € o uso
exclusivamente académico das informacgdes, em conformidade com a documentacdo

apresentada no Anexo A.

3.8. Levantamento bibliografico e integracao teoria—pratica

Paralelamente ao desenvolvimento da pesquisa de campo, foi realizado um
levantamento bibliografico aprofundado, com o objetivo de compreender como as
metodologias ativas t€ém sido discutidas na literatura e quais referéncias dialogam diretamente
com o ensino de Matematica, a BNCC e as praticas pedagogicas contemporaneas. Para isso,
foram consultadas bases de dados como o Portal de Periddicos da CAPES, SciELO, Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Dissertagcdes € o repositorio do PROFMAT, possibilitando o
mapeamento de produgdes recentes, tendéncias e lacunas no tratamento do tema.

Esse movimento foi essencial, pois, conforme Gil (2019, p. 44), o levantamento
bibliografico permite ao pesquisador reconhecer o estado atual do conhecimento e situar seu
estudo em um quadro tedrico consistente. Marconi e Lakatos (2021, p. 67) reforcam que a
revisdo da literatura orienta a formulagdo do problema de pesquisa e contribui para atribuir
significado aos dados empiricos.

A analise das produgdes selecionadas possibilitou a sintese tedrica e a categorizagao das
contribuigdes de autores como Moran (2015), Berbel (2011), Bacich ¢ Moran (2018), Diesel,
Baldez e Martins (2017), Dewey (1959), Vygotsky (1998) e Freire (1996). Embora partam de
fundamentos pedagogicos distintos, esses autores convergem ao destacar o papel ativo do
estudante na constru¢do do conhecimento, enfatizando que as metodologias ativas favorecem o
desenvolvimento de competéncias e habilidades essenciais para a formacao integral.

Simultaneamente ao levantamento tedrico, a investigagdo empirica junto aos
professores da rede publica de ensino permitiu estabelecer relagdes entre os referenciais
estudados ¢ a realidade vivenciada no contexto escolar, evidenciando avancos, desafios ¢
condi¢cdes concretas para a implementacdo das metodologias ativas no ensino de Matematica.
Essa integracdo entre teoria e pratica fortalece a compreensdao do fendmeno investigado e
consolida o percurso metodologico adotado. A figura abaixo demonstra um pequeno resumo

desse percurso metodologico.
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Figura 02 — Sintese do percurso metodolégico.
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Fonte: Autor
O delineamento metodologico adotado revela-se coerente com os objetivos da pesquisa,
uma vez que a abordagem qualitativa, articulada a pesquisa de campo, ao uso de questionario e

a analise de conteudo, possibilita compreender os significados atribuidos pelos professores as
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metodologias ativas e as suas praticas pedagogicas no ensino de Matematica. Desse modo, os
procedimentos metodologicos empregados permitem responder ao problema de pesquisa
proposto, ao investigar como as metodologias ativas sd3o compreendidas e utilizadas no ensino
de Matematica, bem como ao identificar as potencialidades e os desafios envolvidos em sua
implementa¢do no contexto da Educagao Basica.

Nesse sentido, o percurso metodologico apresentado neste capitulo estabelece as bases
necessarias para a analise e a discussao dos dados, desenvolvidas no capitulo seguinte. A
articulacdo entre levantamento bibliografico, pesquisa de campo, instrumentos de coleta e
procedimentos sistematicos de analise favorece uma abordagem integrada do objeto de estudo,

assegurando rigor cientifico e coeréncia tedrico-metodoldgica a investigacao.

CAPITULO 4
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Analise dos Dados da Pesquisa e articulacao
com a producao académica sobre metodologias
ativas no ensino de matematica

Este capitulo tem como objetivo analisar os dados coletados por meio da pesquisa
realizada junto a professores na sua grande maioria da rede publica de ensino, acerca da
utilizacao de metodologias ativas no ensino de Matematica, estabelecendo um didlogo entre os

resultados empiricos e a producao académica contemporanea sobre a tematica.
4 Anadlise de dados da pesquisa

A analise dos dados foi conduzida a luz da abordagem qualitativa adotada neste estudo,
possibilitando uma compreensao ampla e aprofundada das percepgdes docentes a partir das
respostas obtidas no instrumento de pesquisa. Inicialmente, procede-se a caracterizagdo dos
participantes da pesquisa, de modo a contextualizar o perfil profissional dos docentes
investigados. Em seguida, sdo examinadas as informagdes produzidas pelo questionario,
buscando identificar recorréncias, aspectos relevantes e elementos que contribuam para a
compreensdo do uso das metodologias ativas no contexto escolar.

Na sequéncia, realiza-se a andlise dos dados qualitativos, organizados em categorias
tematicas, permitindo a interpretagdo das concepgdes, desafios e potencialidades percebidas
pelos professores no processo de implementagao dessas metodologias. Posteriormente, os
resultados obtidos sdo articulados com a producdo académica existente, promovendo um
confronto entre a pratica docente relatada e os estudos teodricos e empiricos desenvolvidos na
area da Educacao Matematica.

Por fim, o capitulo apresenta uma sintese interpretativa dos principais achados da pesquisa,
bem como suas implicacdes pedagdgicas, contribuindo para a reflexdo sobre o uso das
metodologias ativas no ensino de Matematica e para o fortalecimento de praticas pedagdgicas

alinhadas as demandas educacionais contemporaneas.

4.1 Caracteristicas dos Participantes da pesquisa
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Este subtopico tem como objetivo apresentar e analisar a caracterizacdo dos
participantes da pesquisa, de modo a contextualizar o perfil profissional dos docentes que
contribuiram com os dados analisados neste estudo. A descrigdo dos sujeitos da pesquisa
constitui uma etapa fundamental em investigacdes educacionais, pois permite compreender os
resultados a luz das experiéncias, trajetorias formativas e contextos institucionais em que esses
profissionais estao inseridos (GIL, 2019).

A pesquisa contou com a participacdo de 76 professores da Educacdo Basica, que
responderam ao instrumento de coleta de dados por meio da plataforma Google Forms, de
forma andnima. O anonimato dos participantes buscou assegurar maior liberdade nas respostas
e favorecer a autenticidade das percepgdes docentes, contribuindo para uma compreensao mais
consistente dos sentidos atribuidos as metodologias ativas em seus contextos de atuagdo
(CRESWELL, 2014).

Em relagdo a rede de atuagdo, como se observa na figura 03 abaixo os dados indicam
que mais de 80% dos participantes exercem a docéncia em escolas da rede publica de ensino.
Esse resultado confere relevancia social e educacional a pesquisa, uma vez que o ensino publico
brasileiro enfrenta desafios estruturais, pedagdgicos e formativos que impactam diretamente a
implementagdo de propostas inovadoras, como as metodologias ativas. Nesse sentido, a escuta
desses professores contribui para a compreensdo das possibilidades reais de aplicacdo dessas

metodologias no cotidiano escolar.

Figura 03 - Rede de atuacdo do professor

Vocé é professor de Matematica em que rede?
76 respostas

@ Publica
@ Privada
Publica e Privada

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

No que se refere ao tempo de experiéncia profissional, podemos observar de acordo com
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a figura 04 a seguir que aproximadamente 50% dos docentes participantes possuem mais de 20
anos de atuacdo em sala de aula. Tal dado evidencia a presenga de um grupo significativamente
experiente, cujas concepcoes pedagdgicas foram construidas ao longo de diferentes periodos
historicos, reformas educacionais e mudangas curriculares. Segundo Tardif (2014), os saberes
docentes sdo constituidos progressivamente a partir da pratica, da experiéncia acumulada e das
interagdes no ambiente escolar, o que torna as percepcdes desses profissionais especialmente

relevantes para a analise proposta.

Figura 04 - Tempo de atuagdo do professor.

Qual é o seu tempo de atuagao como professor de Matematica?
76 respostas

@® Menos de 1 ano
@® 1a5anos

6 a 10 anos
@ Mais de 10 anos
@ Mais de 20 anos

=

11,8%

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Dessa forma, a caracterizagdo dos participantes revela um perfil predominantemente
composto por professores experientes e majoritariamente vinculados a rede publica de ensino,
cujas contribuigdes possibilitam uma analise consistente sobre o uso das metodologias ativas
no ensino de Matematica, considerando tanto os desafios enfrentados quanto as potencialidades

percebidas na pratica pedagbgica.

4.1.2 — Formagao Académica dos professores participantes

Este subtopico apresenta a formacdo académica dos professores participantes da
pesquisa, buscando compreender o percurso formativo que fundamenta suas praticas
pedagogicas. A andlise da formacao inicial e continuada dos docentes apresentada na figura 05
abaixo ¢ fundamental para compreender como se constituem seus saberes profissionais e de que

maneira tais saberes influenciam suas escolhas metodologicas em sala de aula.
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Figura 05 — Formagao Académica.

Informe sua formagéo académica. Vocé pode selecionar mais de uma opgao.
76 respostas

Licenciatura em Matematica 58 (76,3%)
Bacharelado + complementaca...

Pedagogia com habilitagao em...

Pés-graduagéo na area de Edu... 35 (46,1%)

Mestrado em Matematica 17 (22,4%)

Doutorado em Matematica

Licenciatura em outras disciplin...

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

A figura 05 evidencia que a maior parte dos participantes possui Licenciatura em
Matematica, correspondendo a 58 docentes (76,3%). Observa-se ainda presenca significativa
de formacdo continuada, pois 35 professores (46,1%) possuem pos-graduacdo na area de
Educagao, 17 (22,4%) possuem Mestrado em Matematica ¢ 2 (2,6%) Doutorado em
Matematica.

Também aparecem trajetorias formativas diversificadas, como Pedagogia (5,3%),
Licenciatura em outras areas (3,9%) e bacharelado com complementacao pedagdgica (1,3%).
Esses dados sugerem multiplos percursos de ingresso na docéncia, o que pode refletir
concepcdes diferenciadas sobre o processo de ensino e aprendizagem.

De acordo com Tardif (2014), os saberes docentes resultam de um conjunto de formacgdes e
experiéncias acumuladas ao longo da carreira, articulando conhecimentos cientificos,
pedagdgicos e praticos. Assim, o perfil encontrado revela um grupo com soélida formacao
académica e significativo investimento na formagao continuada, o que contribui para enriquecer

as discussoes acerca do uso das metodologias ativas no ensino de Matematica.

4.1.3 — Formacao especifica em metodologias ativas

Vamos apresenta agora os dados referentes a participagdo dos professores em cursos ou
formagdes especificas sobre metodologias ativas conforme figura 06 a seguir. A formagado
continuada constitui um elemento central no desenvolvimento profissional docente,

possibilitando a atualiza¢do pedagdgica e a ressignificacdo das praticas de ensino a luz das
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demandas contemporaneas da educagdo

Figura 06 — Formacao em metodologias ativas.

Vocé ja participou de algum curso ou formagéo especifica sobre metodologias ativas?

75 respostas

® Sim
® Nao

82,7%

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Conforme evidenciado na figura acima, a maioria dos participantes declarou ja ter
participado de algum tipo de formag¢ado sobre metodologias ativas, correspondendo a 82,7% dos
respondentes. Por outro lado, 17,3% afirmaram ndo ter participado de formacdes dessa
natureza. Esse resultado indica que um numero expressivo de professores teve contato formal
com discussdes teodricas e praticas relativas as metodologias ativas, o que pode repercutir
positivamente na compreensao € no uso dessas estratégias em sala de aula.

Os dados também sugerem que parte dos docentes ainda nao teve acesso a processos
formativos especificos sobre o tema, o que pode representar um obstaculo para a implementagao
mais ampla e consistente das metodologias ativas no ensino de Matematica. A literatura aponta
que a formagao continuada exerce papel decisivo na constituicao dos saberes docentes e na
transformagdo das praticas pedagogicas (IMBERNON, 2010). Assim, a auséncia de formagao
pode estar associada a resisténcias, insegurancas ou desconhecimento em relagao a esse tipo de
abordagem metodoldgica.

Nesse sentido, os resultados reforcam a importancia de politicas institucionais e
programas de formacao continuada voltados ao trabalho com metodologias ativas, contribuindo
para o desenvolvimento profissional docente e para a qualificacdo do processo de ensino e

aprendizagem.
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4.1.4 — Abordagens estudadas nas formacdes sobre metodologias ativas

Este subtopico apresenta as principais abordagens discutidas nas formagoes especificas
sobre metodologias ativas relatadas pelos professores participantes conforme grafico abaixo.
Como a questdo permitia multiplas respostas, observa-se ndo apenas quais estratégias foram
estudadas, mas também a diversidade do repertdrio pedagdgico construido pelos docentes ao

longo de sua trajetoria formativa esses dados estdo elencados no gréfico a seguir.

Figura 07 — Metodologias Estudadas pelos professores.

Em caso positivo, selecione a(s) abordagem(ns) estudada(s). (Marque mais de uma, se
necessario.)

63 respostas

Aprendizagem Baseada em

= 0
Problemas (ABP) 41 (65,1%)

Sala de aula invertida 39 (61,9%)

Gamificagao -33 (52,4%)
Projetos interdisciplinares —39 (61,9%)
Estagao por rotagées. —35 (55,6%)

Modelagem Matematica 22 (34,9%)

0 10 20 30 40 50

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Os dados indicam que a Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) foi a
abordagem mais citada, presente em 41 respostas (65,1%). A ABP busca organizar o ensino a
partir de problemas contextualizados, promovendo investigagdo, tomada de decisdo e
construgdo ativa do conhecimento, deslocando o foco da transmissdo de conteudos para a
resolucdo de situagdes significativas (BARROWS, 2001; BACHELARD, 1996).

Em seguida, destacam-se a Sala de Aula Invertida e os Projetos Interdisciplinares,
ambos citados por 39 professores (61,9%). A sala de aula invertida pressupde que parte do
estudo teorico seja realizado previamente pelo estudante, reservando o tempo presencial para
atividades de interagdao, mediacao e resolugdo de problemas (BERGMANN; SAMS, 2016). Ja
os projetos interdisciplinares favorecem o didlogo entre diferentes areas do conhecimento,
articulando saberes escolares a situagdes concretas da realidade dos estudantes (FAZENDA,

2011).
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Outras abordagens recorrentes foram a rotagdo por estacdes, mencionada por 35
docentes (55,6%), ¢ a gamificacfo, citada por 33 participantes (52,4%). A rotagdo por estagdes
propicia a organizacdo de diferentes espacos e tempos de aprendizagem, possibilitando
atividades diversificadas, colaborativas e personalizadas (HORN; STAKER, 2015). A
gamificacdo, por sua vez, utiliza elementos dos jogos — desafios, metas, feedbacks e
recompensas — como forma de engajar os estudantes no processo de aprendizagem (KAPP,
2012).

Por outro lado, a Modelagem Matematica aparece com menor frequéncia, registrada
por 22 professores (34,9%). A literatura aponta, entretanto, que a modelagem constitui uma
estratégia potente para articular conceitos matematicos a problemas reais, favorecendo o
raciocinio critico e a autonomia intelectual dos estudantes (BIEMBENGUT; HEIN, 2010). O
baixo percentual pode sugerir que essa abordagem, embora amplamente discutida na Educagao
Matematica, ainda ¢ menos explorada de forma sistematica nas formagdes ofertadas.

De modo geral, os dados mostram que os professores tém sido expostos a diferentes
propostas associadas as metodologias ativas, o que amplia seu repertorio pedagdgico. Ao
mesmo tempo, evidenciam a necessidade de formagdes que aprofundem teoricamente e
didaticamente determinadas estratégias, especialmente aquelas que exigem maior planejamento
e integracdo curricular. Tal panorama refor¢a o que foi discutido nos subtopicos anteriores:
embora a maioria dos docentes possua formacdo especifica em metodologias ativas, as
experiéncias formativas sao heterogéneas, o que pode repercutir diretamente na forma como

essas abordagens sao compreendidas e implementadas na pratica.

4.2 O uso de metodologias ativas pelos professores de matematica

Este topico apresenta a andlise do uso das metodologias ativas pelos professores
participantes da pesquisa, buscando compreender se, como e com que frequéncia essas
estratégias t€m sido incorporadas as praticas pedagogicas. Os dados permitem observar nao
apenas a presenca dessas metodologias nas aulas, mas também os sentidos que assumem no

planejamento e na organizacao do ensino.

4.2.1 Uso e frequéncia de aplicagdo de metodologias ativas nas aulas de matematica

A figura 08 abaixo apresenta os dados referentes ao uso declarado de metodologias

ativas por parte dos professores participantes. A questdo teve como objetivo identificar ndo
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apenas se os docentes afirmam utilizar tais estratégias, mas também a frequéncia com que elas

sdo inseridas no planejamento e na pratica pedagogica.

Figura 08 — Utilizagdo de metodologias ativas nas aulas

Vocé utiliza metodologias ativas em suas aulas de Matematica?

76 respostas

@ Sim, com frequéncia
® As vezes
Raramente

. @ Nunca

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Os resultados evidenciam que a maioria dos professores afirma utilizar metodologias
ativas, ainda que de forma ndo sistematica. Do total de respondentes, 22,4% indicaram que
fazem uso frequente dessas abordagens, enquanto 52,6% afirmaram utiliza-las “as vezes”. Por
outro lado, 18,4% declararam recorrer as metodologias ativas apenas raramente, € uma parcela
menor informou nunca as utilizar em suas aulas.

Esse panorama sugere que o tema das metodologias ativas ja estd presente no cotidiano
escolar, mas sua incorporacdo ainda ocorre de maneira parcial e, muitas vezes, pontual. Em
outras palavras, elas aparecem como complemento ou atividade eventual, € ndo como eixo
estruturante do processo de ensino e aprendizagem. Tal situac¢ao dialoga com Moran (2015), ao
afirmar que a ado¢ao de metodologias ativas implica mudancas profundas na organizacao da
aula, no papel do professor e na postura do estudante — mudancas que nio se consolidam
apenas por agoes isoladas.

Além disso, os dados indicam um descompasso entre o reconhecimento das
potencialidades das metodologias ativas e a efetiva transformacao da pratica. Diesel, Baldez e
Martins (2017) destacam que muitos professores afirmam conhecer e valorizar essas
estratégias, mas encontram dificuldades para aplica-las de forma continua, seja por limitagdes
de tempo, por inseguranga didatica ou por condigdes institucionais.

Assim, os resultados deste grafico reforcam a necessidade de compreender, nos

subtopicos seguintes, quais metodologias sdo de fato utilizadas, como sdo planejadas e quais
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desafios impedem sua implementacdo mais sistematica, elementos que serdo discutidos ao

longo deste capitulo.

4.2.2 Metodologias ativas utilizadas pelos professores em suas aulas

Este subtopico apresenta as metodologias ativas que os professores afirmaram ja ter
aplicado em suas aulas de Matematica. A questao permitia multiplas respostas, possibilitando
identificar a diversidade de estratégias adotadas pelos docentes ao longo de sua pratica

pedagégica conforme podemos verificar na figura 09 a seguir.

Figura 09 — Tipos de metodologias ativas utilizadas pelos professores.

Quais metodologias ativas vocé ja aplicou em suas aulas? (multipla escolha)
75 respostas

Sala de aula invertida

43 (57,3%)

Rotacgao por estagées 23 (30,7%)

Gamificagao 35 (46,7%)

Aprendizagem baseada em pro... 35 (46,7%)

Modelagem matematica 23 (30,7%)

Nenhuma 5 (6,7%)

Outra: 3 (4%)

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Os resultados apontam que a Sala de Aula Invertida foi a abordagem mais mencionada,
indicada por 43 participantes (57,3%). Em seguida, destacam-se a Gamificacdo ¢ a
Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), ambas citadas por 35 professores (46,7%).
Essas estratégias estdo entre as mais difundidas na literatura contemporanea e costumam
aparecer com maior frequéncia em cursos de formagao e materiais pedagogicos, o que pode
explicar sua predominancia na pratica docente.

Outras metodologias, como Rotacio por Estacoes ¢ Modelagem Matematica, foram
mencionadas por 23 professores cada (30,7%). Embora menos frequentes, esses dados
demonstram que parte dos docentes tem buscado explorar abordagens que exigem maior
organizacao didatica, uso de diferentes espacos € integracao entre teoria e pratica.

Chama atencdo, entretanto, o fato de que 5 docentes (6,7%) afirmaram nunca ter
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utilizado nenhuma metodologia ativa em suas aulas, o que revela a existéncia de um grupo que
ainda se mantém vinculado predominantemente a praticas tradicionais. Além disso, 3
participantes (4%) indicaram ter utilizado outras estratégias ndo listadas, o que reforga a
diversidade de experi€ncias presentes nas escolas.

Ao comparar esses resultados com os dados apresentados nos subtopicos anteriores,
observa-se certa coeréncia entre as formagdes realizadas e as praticas declaradas, mas também
se evidenciam lacunas. Embora muitos professores relatem ter estudado diferentes
metodologias, sua aplicagdo pratica concentra-se em algumas estratégias mais conhecidas,
enquanto outras permanecem menos exploradas no cotidiano escolar. Tal cendrio confirma
analises de Moran (2015) e Diesel, Baldez e Martins (2017), que destacam que a adogdo das
metodologias ativas ocorre de forma gradual e seletiva, dependendo das condigdes

institucionais, do tempo de planejamento e da seguranga pedagogica do professor.

4.2.3 Frequéncia de utilizagdo de metodologias ativas nas aulas de matematica

Neste subtopico vamos aprofundar conforme a figura a seguir a analise sobre a presenca
das metodologias ativas no cotidiano das aulas de Matemadtica, buscando compreender nao
apenas se os professores afirmam utilizé-las, mas com que regularidade essas praticas sdao

incorporadas ao ensino.

Figura 10 — Frequéncia de utilizagdo de metodologias ativas nas aulas de matematica.

Com que frequéncia vocé utiliza metodologias ativas nas aulas de Matematica?
76 respostas

® Sempre

@ Frequentemente
Ocasionalmente

@ Raramente

@® Nunca

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)
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Os dados revelam que a maior parte dos professores declara utilizar metodologias ativas
de forma pontual. O grupo predominante corresponde aos docentes que afirmaram utiliza-las
“ocasionalmente” (40,8%), seguido daqueles que as utilizam “frequentemente” (34,2%). Ja
17,1% dos participantes indicaram que recorrem as metodologias ativas apenas “raramente”,
enquanto apenas uma pequena parcela relatou utilizé-las sempre ou nunca.

Esse conjunto de resultados confirma a tendéncia ja observada nos subtopicos
anteriores: as metodologias ativas estdo presentes no discurso pedagogico e aparecem com certa
regularidade nas praticas docentes, porém ndo constituem, na maioria dos casos, 0 €iXo
estruturante das aulas. Em muitos contextos, elas funcionam como atividades complementares,
projetos especificos ou estratégias aplicadas em momentos isolados.

Autores como Berbel (2011) e Moran (2015) destacam que a efetiva adogdo das
metodologias ativas exige mudangas profundas no planejamento, na organizagdo do tempo, no
papel do professor e na postura do estudante. Assim, o fato de uma parcela expressiva de
professores utiliza-las apenas de forma ocasional pode refletir tanto limitagdes estruturais
quanto inseguranca pedagogica diante de propostas que demandam maior autonomia do aluno
e maior complexidade no planejamento das atividades.

Dessa forma, a andlise da frequéncia de uso contribui para compreender, em didlogo com
os proximos subtOpicos, os fatores que favorecem ou dificultam a consolidagdo das

metodologias ativas como pratica didatica regular no ensino de Matematica.

4.2.4 Planejamento das aulas considerando o uso de metodologias ativa

Este subtdpico analisa em que medida o planejamento pedagdgico dos professores
contempla, de forma intencional, o uso de metodologias ativas analisando os dados produzidos
pela pesquisa de acordo com a figura 11. O planejamento constitui etapa fundamental do
trabalho docente, pois orienta as decisdes didaticas, a organizacdo das atividades e a forma

como os conteudos serdo desenvolvidos em sala de aula.
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Figura 11 — Planejamento das aulas considerando o uso de metodologias ativas.

Vocé costuma planejar suas aulas considerando o uso de metodologias ativas?
76 respostas

® Sim
@® Nao

Parcialmente

Fonte: (Dados da pesquisa 2025)

Os resultados indicam um quadro equilibrado entre os que afirmam planejar e os que
planejam apenas parcialmente. Do total de participantes, 40,8% declararam que organizam suas
aulas ja prevendo o uso de metodologias ativas, enquanto outro grupo, também com 40,8%,
afirmou inclui-las apenas de maneira parcial ou eventual. Por outro lado, 18,4% dos professores
relataram que nao planejam suas aulas considerando esse tipo de abordagem.

Esses dados sugerem que, embora exista um movimento de insercdo das metodologias
ativas no planejamento pedagogico, tal processo ainda ndo se encontra plenamente consolidado.
Em muitos casos, as estratégias aparecem como complemento, atividade especial ou recurso
alternativo, e ndo como elemento estruturador do ensino.

A literatura aponta que a incorporagdo efetiva das metodologias ativas exige
intencionalidade pedagodgica, clareza de objetivos e organizacdo cuidadosa das etapas de
aprendizagem. Para autores como Perrenoud (2000) e Moran (2015), planejar com base em
metodologias ativas implica repensar tempos, espacos, formas de avaliagdo e o papel do
estudante no processo educativo. Assim, a presenca significativa de respostas “parcialmente”
indica que muitos docentes se encontram em um processo de transicdo, avancando
gradualmente na adogao dessas praticas.

Dessa forma, os dados aqui analisados dialogam com os subtopicos anteriores,
reforcando a ideia de que, embora os professores conhegam e utilizem metodologias ativas, sua

incorporagdo ao planejamento ainda ocorre de forma seletiva e, em alguns casos, limitada.
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4.2.5 Percepgoes docentes sobre a aprendizagem significativa

Este subtdpico analisa as percepgdes dos professores acerca da contribuicao das
metodologias ativas para a aprendizagem significativa dos alunos. De acordo com a figura 12,
observa-se que a maioria dos docentes avalia positivamente essa relacdo, o que permite
compreender como eles interpretam o potencial pedagogico dessas abordagens no processo de

constru¢ao do conhecimento.

Figura 12 — Opinido dos professores sobre a contribui¢do das metodologias ativas para

a aprendizagem significativa

Na sua opinido, o uso de metodologias ativas contribui para a aprendizagem significativa dos
alunos?

76 respostas

@ Concordo totalmente

@ Concordo parcialmente
Discordo parcialmente

@ Discordo totalmente

Fonte: Dados da pesquisa, 2025.

Os resultados revelam alto indice de concordancia. Do total de participantes, 51,3%
afirmaram concordar totalmente que o uso de metodologias ativas contribui para a
aprendizagem significativa, enquanto 43,4% concordaram parcialmente. Apenas uma parcela
muito pequena declarou algum grau de discordancia.

Esses dados indicam que os professores reconhecem, de maneira geral, o potencial
pedagdgico das metodologias ativas para promover aprendizagens mais profundas,
contextualizadas e duradouras. Tal percep¢do dialoga com a concep¢do de aprendizagem
significativa proposta por Ausubel (2000), segundo a qual o estudante constroi novos
conhecimentos quando consegue relaciona-los de forma nao arbitraria e substantiva aos saberes
que ja possui.

As metodologias ativas, ao favorecerem investigacao, resolugdo de problemas, interacao

e protagonismo discente, aproximam-se dessa perspectiva, pois deslocam o foco da mera
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memorizacao para a constru¢ao de sentidos. Moran (2015) e Berbel (2011) destacam que tais
estratégias estimulam a participacdo ativa, o pensamento critico e a autonomia, elementos
essenciais para que o conhecimento seja apropriado de forma efetiva.

Entretanto, ao confrontarmos esses dados com os resultados apresentados nos
subtopicos anteriores, observa-se um paradoxo interessante: embora a maioria dos professores
reconheca a relevancia das metodologias ativas para a aprendizagem, sua aplicagdo ainda ocorre
com frequéncia limitada ou ocasional. Esse descompasso reforca a necessidade de refletir sobre
os fatores que dificultam a implementagdao dessas praticas, tema que sera aprofundado nos

proximos subtopicos.

4.2.6 Competéncias desenvolvidas com o uso de metodologias ativas

Este subtopico analisa as percep¢des dos professores sobre as competéncias que os
alunos desenvolvem quando participam de atividades baseadas em metodologias ativas. De
acordo com a figura 13, verifica-se que os docentes reconhecem que esse tipo de abordagem
ultrapassa o dominio exclusivamente conteudista, envolvendo dimensdes cognitivas, sociais €

formativas mais amplas.

Figura 13 — Competéncias desenvolvidas com o uso de metodologias ativas

As metodologias ativas ajudam no desenvolvimento de quais competéncias nos alunos? (mdltipla
escolha)

76 respostas

Autonomia 61 (80,3%)

Pensamento critico 43 (56,6%)

Raciocinio légico —58 (76,3%)
Colaboragao 45 (59,2%)
Comunicagéo 50 (65,8%)

[ 1 Nenhuma/Nao sei dizer 3 (3,9%)

Fonte: Dados da pesquisa, 2025

Os dados mostram que a competéncia mais destacada foi a autonomia, indicada por 61
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professores (80,3%). Em seguida, aparecem o raciocinio légico (76,3%), a comunicacio
(65,8%) ¢ a colaboracao (59,2%). O pensamento critico também foi citado por 43
participantes (56,6%). Apenas uma parcela reduzida (3,9%) respondeu que ndo sabe dizer ou
que nenhuma competéncia ¢ desenvolvida.

Esses resultados dialogam com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
enfatiza o desenvolvimento de competéncias gerais como autonomia, argumentacao, resolu¢ao
de problemas, trabalho colaborativo e responsabilidade social. As metodologias ativas, ao
promoverem situagdes de investigacao, tomada de decisdo e cooperagdo, favorecem justamente
tais habilidades.

Autores como Moran (2015) e Berbel (2011) ressaltam que a centralidade do estudante
no processo de aprendizagem cria condigdes para que ele aprenda a aprender, desenvolvendo
autonomia intelectual e maior participacdo nas atividades escolares. Da mesma forma, estudos
sobre metodologias ativas indicam que o trabalho em grupo, as discussdes orientadas e a
resolugdo de problemas contribuem para aprimorar habilidades comunicativas e colaborativas,
tdo demandadas no contexto educacional contemporaneo.

Assim, os dados indicam que os professores reconhecem nas metodologias ativas um
potencial formativo que ultrapassa a mera transmissao de contetidos matematicos, contribuindo
para o desenvolvimento integral dos estudantes. No entanto, esse reconhecimento, por si so,
ndo se traduz automaticamente em praticas consolidadas, uma vez que sua efetivacdo depende
de condig¢des concretas que favorecam o uso sistematico dessas estratégias, aspecto que sera
aprofundado nos subtopicos seguintes.

A analise dos dados apresentados na Secdo 4.2 revela que as metodologias ativas ja
integram o repertorio pedagdgico dos professores de Matematica participantes da pesquisa,
embora sua utilizagdo ocorra, predominantemente, de maneira ocasional e pouco sistematizada.
Esse resultado evidencia que tais abordagens sdao valorizadas no discurso docente, mas ainda
ndo se configuram, na maioria dos casos, como eixo estruturante do processo de ensino e
aprendizagem.

Nesse contexto, emerge uma tensdo recorrente entre o reconhecimento do potencial
pedagdgico das metodologias ativas e as condi¢des reais de sua implementagdo no cotidiano
escolar. Embora muitos professores relatem utilizar estratégias como sala de aula invertida,
gamificacdo e aprendizagem baseada em problemas, essas praticas tendem a aparecer como
complementares ao ensino tradicional, sendo aplicadas em momentos especificos ou em
atividades pontuais.

Esse cendrio indica que a adocao das metodologias ativas ndo se restringe ao dominio
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conceitual ou ao acesso a formacdo continuada, mas envolve processos mais amplos de
reorganizacdo do planejamento pedagdgico, do uso do tempo didatico e da redefinicdo dos
papéis do professor e do estudante em sala de aula. Tal constatacdo dialoga com a literatura da
area, que aponta que mudangas metodoldgicas exigem intencionalidade pedagdgica, seguranca

didatica e condig¢des institucionais favoraveis para que se consolidem de forma consistente.

4.3 Condigodes e desafios para a implementagao das metodologias ativas

A andlise apresentada até aqui evidenciou que os professores conhecem as metodologias
ativas, reconhecem seu potencial pedagogico e, em muitos casos, procuram incorpora-las ao
planejamento e a pratica docente. Entretanto, o uso efetivo dessas estratégias nao depende
apenas da iniciativa individual do professor, mas também de um conjunto de condi¢des
institucionais, organizacionais e pedagogicas que podem favorecer — ou dificultar — sua
concretizagdo no cotidiano escolar.

Nesse sentido, esta secdo tem como objetivo discutir as condi¢des que influenciam a
implementa¢ao das metodologias ativas e analisar os principais desafios relatados pelos
docentes participantes da pesquisa. A compreensdo desses fatores ¢ fundamental para
interpretar os dados apresentados anteriormente e para refletir sobre caminhos possiveis de

fortalecimento das praticas inovadoras no ensino de Matematica.

4.3.1 Desafios enfrentados pelos professores na implementacao das metodologias ativas

Figura 14 — Principais desafios apontados pelos professores para o uso de metodologias ativas

Quais os principais desafios que vocé enfrenta ao aplicar metodologias ativas?(Pode marcar mais

de uma alternativa se for o caso).
76 respostas

Falta de tempo para
planejamento

Falta de recursos didaticos/
tecnolégicos

45 (59,2%)
43 (56,6%)

Resisténcia dos alunos 26 (34,2%)
Turmas muito grandes 52 (68,4%)

—16 (21,1%)

Falta de apoio da gestao

Desconhecimento da
metodologia

0 20 40 60

11 (14,5%)

Fonte: Dados da pesquisa, 2025
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Este subtdpico apresenta os principais obstaculos apontados pelos docentes ao tentar
incorporar metodologias ativas as aulas de Matematica. De acordo com a figura 14, observa-se
que as dificuldades abrangem tanto aspectos estruturais quanto pedagdgicos e organizacionais.

O desafio mais recorrente refere-se ao tamanho das turmas, mencionado por 52
professores (68,4%). Em seguida, aparecem a falta de tempo para planejamento (59,2%) e
a insuficiéncia de recursos didaticos e tecnolégicos (56,6%), indicando que as condi¢des de
trabalho exercem influéncia direta sobre a adog¢do de praticas inovadoras.

Outro fator relevante ¢ a resisténcia dos alunos (34,2%), sugerindo que a mudanga
metodoldgica envolve também um processo de adaptacao discente, especialmente entre
estudantes habituados a modelos tradicionais de ensino. Foram citados ainda a falta de apoio
da gestao escolar (21,1%) ¢ o desconhecimento da metodologia (14,5%), refor¢cando que a
implementagao das metodologias ativas depende de um contexto institucional colaborativo.

Esses resultados convergem com estudos que apontam que a adogao das metodologias
ativas demanda tempo de planejamento, formagdo continuada, condigdes materiais adequadas
e cultura pedagogica que valorize a inovacdo (MORAN, 2015; DIESEL; BALDEZ;
MARTINS, 2017). Assim, compreender tais desafios constitui passo fundamental para a
construgdo de estratégias que favorecam a efetiva consolidacdao dessas praticas no ensino de

Matematica.

4.3.2 Condigdes institucionais e apoio da escola para o uso de metodologias ativas

O wuso de metodologias ativas estd diretamente relacionado as condigdes
disponibilizadas pela escola, como tempo para planejamento, recursos didaticos e suporte
pedagdgico. De acordo com a figura 15, observa-se que a maioria dos professores percebe que

essas condigdes sao oferecidas apenas parcialmente.
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Figura 15 — Percepg¢ao dos professores sobre o apoio institucional para o uso de metodologias

ativas

A estrutura da sua escola (recursos, tempo, apoio) favorece o uso de metodologias ativas?
75 respostas

® Sim
® Nao
Parcialmente

(Fonte: Dados da pesquisa, 2025).

Do total de respondentes, 57,3% afirmaram que a estrutura da escola favorece o uso das
metodologias ativas apenas “parcialmente”, enquanto 22,7% consideram que ela ndo favorece.
Apenas 20% dos docentes avaliaram que a escola realmente oferece condi¢des adequadas para
a implementagdo dessas praticas.

Esses resultados indicam que, embora haja algum nivel de incentivo, muitas escolas
ainda ndo disponibilizam tempo, recursos e apoio suficientes para que as metodologias ativas
se consolidem como pratica regular. O professor, muitas vezes, precisa adaptar-se
individualmente, improvisando materiais, reorganizando o tempo de aula e buscando solucdes
proprias.

Autores como Fullan (2007) e Perrenoud (2000) destacam que mudangas pedagogicas
sO se sustentam quando acompanhadas de politicas institucionais claras, formagao continuada
e cultura colaborativa. Quando o apoio institucional ¢ parcial, como sugerem os dados, o uso
das metodologias ativas tende a permanecer pontual, dependente do esfor¢o individual de
alguns professores.

Assim, os resultados deste subtopico reforcam o que foi observado no item anterior: a
implementac¢ao das metodologias ativas nao se configura apenas como um desafio didatico,
mas também como uma questdo organizacional e institucional, demandando agdes coletivas e
estruturais para que essas praticas possam se consolidar de forma permanente no ensino de
Matematica.

Nesse sentido, a Secao 4.3 aprofunda essa discussao ao evidenciar que a implementagao

das metodologias ativas no ensino de Matematica estd profundamente condicionada a fatores
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estruturais, organizacionais € institucionais que extrapolam a atuagdo individual do professor.
Os desafios relatados — como turmas numerosas, falta de tempo para planejamento, escassez
de recursos didaticos e apoio institucional limitado — revelam que a inovagao pedagdgica
ocorre em um contexto marcado por restrigdes concretas.

Os dados analisados revelam, assim, uma tensdo significativa entre as expectativas de
inovacdo metodoldgica e a realidade vivenciada pelos docentes. Embora exista incentivo
parcial ao uso das metodologias ativas, as condi¢des oferecidas pelas escolas ndo se mostram
suficientes para garantir a consolidacao dessas praticas de forma continua e estruturada. Como
consequéncia, a adog¢ao dessas metodologias passa a depender, em grande medida, do esforgo
individual do professor, resultando em praticas fragmentadas e pouco sistematicas.

As respostas obtidas no questionario evidenciam que a pressdo por resultados em
avaliagOes externas, somada a rigidez curricular e ao aumento das demandas burocraticas, pode
restringir a autonomia pedagdgica do docente e dificultar a implementacdo de alternativas
metodoldgicas. Tal contexto tende a produzir percepcdes de sobrecarga e desestimulo, além de,
em determinadas situacdes, reduzir a disposi¢do para a incorporagao de propostas inovadoras,
mesmo quando se reconhecem as potencialidades das metodologias ativas.

Dessa forma, os resultados desta secdo indicam que a consolidagdo das metodologias
ativas no ensino de Matematica exige agdes institucionais articuladas, envolvendo politicas de
forma¢do continuada, reorganizacdo do tempo pedagdgico, apoio da gestdo escolar e
valorizacao do trabalho docente. Na auséncia dessas condigdes, as metodologias ativas tendem

a permanecer como iniciativas isoladas, distantes de seu potencial transformador.

4.4 Consideracdes dos professores sobre o uso de metodologias ativas

A analise das respostas abertas evidenciou percepgdes diversas e, por vezes,
contraditorias sobre o uso de metodologias ativas no ensino de Matematica. As falas foram
organizadas em categorias tematicas, buscando compreender sentidos recorrentes atribuidos as

experiéncias docentes.
a) Reconhecimento do potencial pedagdgico
Um ntmero expressivo de professores destacou experiéncias positivas, enfatizando

engajamento e construcao do conhecimento:

“A experiéncia ao trabalhar ¢ muito boa.”
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“As metodologias ativas contribuem com momentos de discurso, entendimento e reflexdes.”
Os relatos evidenciam que, quando bem planejadas, essas estratégias favorecem participagdo e
envolvimento:

“Sempre foram positivas as experiéncias.”

“Os alunos gostam muito de metodologias ativas.”

Essas falas confirmam os resultados quantitativos, nos quais a maioria dos docentes

reconhece que as metodologias ativas contribuem para aprendizagem significativa.
b) Condigdes de trabalho como obstaculo central

Diversas respostas apontaram dificuldades estruturais e institucionais:
“Tamanho da turma ¢ o maior obstaculo.”
“Falta tempo para planejar.”
“Internet sempre foi problema em todas as escolas.”

Também emergem fatores relacionados a sobrecarga:

“E s6 mais um peso para o gigantesco fardo da docéncia.”

“Muitas cobrangas, prazos, ferramentas... o professor fica engessado.”

Esses depoimentos refor¢am os graficos anteriores, que indicaram insuficiéncia de

tempo, infraestrutura e apoio institucional.

¢) Pressdo por resultados e curriculo engessado

Alguns professores associam a dificuldade de implementar metodologias ativas ao foco

em avaliagdes externas e documentos oficiais:

“Tudo €é foco no IDEB.”

“Temos um curriculo fechado, nao da tempo.”

Ha sentimento de perda de autonomia pedagodgica:
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“O trabalho ficou engessado e pouco atrativo.”

d) Ambivaléncia metodoldgica: ativo vs. tradicional

Alguns docentes defendem equilibrio entre metodologias:

“Nao ¢ solugdao milagrosa.”

“Metodologias ativas sdo coadjuvantes. O ensino tradicional deve continuar como base.”

Outros relatam experiéncias contraditorias:

“Os alunos continuaram desinteressados.”

“Ficou confuso e com pouco aproveitamento.”

Esses relatos alertam para a necessidade de planejamento cuidadoso, formagdo e

acompanhamento pedagdgico.

e) Fatores emocionais e socioculturais

Chamam atencao falas que expressam desdnimo com mudangas recentes no perfil

estudantil;

“Apo6s a pandemia, muito desanimo e falta de objetivos.”

“Nao vejo futuro para essas metodologias com essa geragao.”

Também surgem questdes sobre valorizacdo docente:

“Baixo salario desmotiva. Falta tempo para planejar algo melhor.”

f) Reflexdes criticas sobre o conceito de metodologia ativa

Alguns professores problematizam o proprio conceito:
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“O problema da educa¢do nao ¢ metodologia.”

“Temos que ter cuidado: o que ndo ¢ metodologia ativa?”

Essas falas revelam maturidade critica ¢ mostram que nao se trata apenas de aplicar

técnicas, mas de repensar concepgdes pedagdgicas.

Sintese interpretativa

As respostas abertas:

e confirmam a percepg¢ao positiva sobre o potencial das metodologias ativas
e explicitam as limitagdes reais que dificultam sua implementagao
e revelam tensOes entre inovacgao, curriculo, avaliagdes ¢ condi¢des de trabalho

e mostram que mudanga metodoldgica ndo ocorre de forma automatica

Os professores apontam claramente:

e desejam inovar
e reconhecem beneficios

e mas se sentem pressionados, sobrecarregados e, muitas vezes, sem apoio.

Essas vozes dialogam diretamente com a literatura e reforcam a importancia de
formacdo continuada, politicas institucionais consistentes e condi¢des de trabalho adequadas
para que as metodologias ativas deixem de ser agdes isoladas e se tornem parte estruturante da

pratica pedagodgica.

4.5 Sintese do capitulo

O presente capitulo analisou os dados obtidos por meio do questionario aplicado aos
professores participantes, buscando compreender como as metodologias ativas tém sido
percebidas, estudadas e implementadas no ensino de Matematica. A analise integrou dados
quantitativos e qualitativos, permitindo uma visao ampla e articulada do fendmeno investigado.

Inicialmente, verificou-se que os participantes apresentam, em sua maioria, solida
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formag¢ao académica, com significativa presenca de licenciados em Matematica e professores
com pos-graduagdo. Além disso, grande parcela declarou ja ter participado de formacgdes
especificas sobre metodologias ativas, estudando abordagens como sala de aula invertida,
aprendizagem baseada em problemas, gamificagdo e projetos interdisciplinares.

Apesar desse cenario formativo, os resultados indicaram que o uso das metodologias
ativas ainda ocorre, na maior parte das vezes, de forma ocasional ou parcial. Embora muitos
docentes afirmem utilizd-las e reconhecerem seu potencial para promover aprendizagem
significativa, elas ndo constituem, de modo geral, o eixo central do trabalho pedagdgico. Essa
constatagdo corrobora estudos que indicam que a mudanga metodoldgica exige processos
gradativos, apoio institucional e reflexdo continua sobre a pratica.

Os dados também revelaram que os professores percebem nas metodologias ativas
importante contribuicao para o desenvolvimento de competéncias como autonomia, raciocinio
logico, comunicagdo e colaboragdo, em consonancia com as competéncias previstas na BNCC.
Entretanto, paralelamente, emergiram desafios expressivos relacionados a realidade escolar:
turmas numerosas, falta de tempo para planejamento, escassez de recursos tecnoldgicos,
demandas burocraticas, pressao por resultados e estrutura institucional apenas parcialmente
favoravel.

As respostas abertas permitiram aprofundar essa compreensdo, evidenciando
percepgoes variadas e, por vezes, tensionadas. Enquanto alguns docentes relataram experiéncias
positivas e engajadoras, outros manifestaram dificuldade em conciliar inovagdo com curriculo,
avaliacdes e condigdes concretas de trabalho. Também apareceram reflexdes criticas que
problematizam o proprio conceito de metodologia ativa, indicando a necessidade de debate
pedagogico continuo.

De modo geral, os resultados apontam para um quadro complexo: ha interesse, formacao
e reconhecimento do valor pedagogico das metodologias ativas, mas persistem limitagcdes
estruturais, organizacionais e formativas que dificultam sua consolidagdo como pratica regular.
Assim, compreender as condi¢des de uso dessas metodologias exige considerar ndo apenas o
professor individualmente, mas o conjunto de fatores que compdem o contexto escolar.

Essa discussdao fornece subsidios importantes para o encaminhamento das reflexdes
finais desta dissertagdo, sobretudo no que diz respeito as possibilidades e limites das
metodologias ativas no ensino de Matematica e as implicagdes para a formagao docente e para

a organizacao do trabalho pedagdgico.



67

4.6 Produto Educacional e Contribui¢des para a Pratica Docente

Considerando os resultados obtidos nesta pesquisa, bem como as demandas e desafios
relatados pelos professores participantes, propde-se como produto educacional um material
reflexivo-orientador voltado a pratica docente em Matematica, com foco no uso das
metodologias ativas no contexto da Educagao Bésica.

O produto educacional ndo se configura como um manual prescritivo, mas como um
instrumento de apoio a reflexdo pedagogica, alinhado a realidade da escola publica, as

condicdes de trabalho docente e as evidéncias empiricas levantadas ao longo da investigagao.

4.6.1 Proposta de formacao continuada para professores de Matematica

A pesquisa evidenciou que a maioria dos professores ja teve contato com formagdes
sobre metodologias ativas, porém enfrenta dificuldades para aplica-las de forma sistematica.

Nesse sentido, propde-se uma formagao continuada baseada nos seguintes eixos:

» reflexdo sobre o papel do professor e do estudante no processo de aprendizagem;
o analise critica das metodologias ativas mais utilizadas no ensino de Matematica;
e planejamento pedagdgico integrado, considerando curriculo, tempo e avaliagao;

e socializagdo de experiéncias docentes e construgao coletiva de estratégias viaveis.

Essa proposta de formagao valoriza a experiéncia dos professores e busca articular teoria

e pratica, respeitando os limites e possibilidades do contexto escolar.

4.6.2 Guia reflexivo para professores

Como parte do produto educacional, sugere-se a elaboracdo de um guia reflexivo,

contendo questdes orientadoras, tais como:

o Em quais situagdes as metodologias ativas potencializam a aprendizagem matematica?
e Como adaptar essas metodologias a turmas numerosas € com tempo reduzido?
e De que forma integrar praticas ativas sem abandonar completamente metodologias

tradicionais?
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o Como avaliar a aprendizagem em contextos de metodologias ativas?

Esse guia tem como objetivo apoiar o professor na tomada de decisdes pedagogicas

conscientes, evitando a aplicagdo acritica ou mecanica das metodologias ativas.

4.6.3 Sintese das metodologias ativas analisadas

Com base nos dados da pesquisa, o produto educacional contempla uma sintese das

principais metodologias ativas estudadas e utilizadas pelos professores, destacando:

e potencialidades pedagogicas;
e demandas de planejamento;
o nivel de complexidade para implementagao;

o adequacdo ao contexto da escola publica.

Essa sistematizacdo auxilia o docente a selecionar estratégias compativeis com sua

realidade, evitando frustra¢des decorrentes de propostas invidveis.

4.6.4 Recomendacgdes praticas baseadas nos dados da pesquisa

A partir dos resultados empiricos, o produto educacional apresenta recomendagdes

praticas, tais como:

e iniciar o uso de metodologias ativas de forma gradual,

e priorizar estratégias que demandem menos recursos tecnoldgicos;
o integrar metodologias ativas ao planejamento ja existente;

o fortalecer o trabalho colaborativo entre professores;

e dialogar com a gestdo escolar sobre condi¢cdes de implementagao.

Essas recomendagdes buscam tornar a inovacao pedagdgica possivel, contextualizada e

sustentavel.
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CAPITULO 5

Consideracoes Finais

A presente dissertacao teve como proposito analisar as metodologias ativas no ensino
de Matematica, buscando compreender como os professores da Educagao Basica as percebem,
de que modo relatam seus usos e quais desafios identificam em sua inser¢ao no cotidiano
escolar. Partiu-se do entendimento de que tais metodologias, ao promoverem maior
participagdo discente, investigacdo, interagdo e construcdo de significados, podem contribuir
para tornar o processo de ensino e aprendizagem mais dinamico, reflexivo e significativo.
Entretanto, também se reconheceu, desde o inicio, que a adogao dessas abordagens ndo ocorre
de maneira descontextualizada, pois depende das condi¢des concretas de trabalho docente, da

organizagao curricular e do suporte institucional disponibilizado as escolas.

No plano teorico, o estudo evidenciou que as metodologias ativas nao devem ser
compreendidas como simples técnicas ou recursos pontuais aplicados de forma isolada. Antes,
constituem perspectivas pedagogicas que pressupdem a reorganizagao do processo de ensinar
e aprender, deslocando o estudante para uma posicdo mais participativa na construgao do
conhecimento e atribuindo ao professor o papel de mediador, orientador e articulador das
experiéncias formativas. Nessa direcdo, os aportes de autores como Moran, Berbel, Diesel,
Bacich e Valente permitiram compreender que a centralidade dessas metodologias reside
menos na novidade do recurso utilizado e mais na intencionalidade pedagdgica, na
problematiza¢do, na colaboracdo, na autonomia e na constru¢do contextualizada da
aprendizagem. No campo especifico da Educagdo Matematica, essa discussdo mostra-se
particularmente relevante, uma vez que tensiona praticas ainda fortemente marcadas pela
transmissao, pela repeticao de procedimentos e pela memorizagdo mecanica, historicamente

presentes no ensino dessa area.

Os resultados produzidos ao longo da investigagdo revelaram um quadro ao mesmo
tempo promissor e desafiador. De um lado, observou-se que a maioria dos participantes possui
formag¢ao académica consistente, com presenca significativa de pds-graduagdo e participagdo
em processos formativos relacionados as metodologias ativas. Esse dado sugere que o tema ja
ocupa espago no percurso formativo dos docentes e nao lhes ¢ estranho no plano do discurso

pedagogico. Além disso, as respostas apontaram que os professores reconhecem, de modo
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geral, contribuicdes importantes dessas metodologias para o desenvolvimento de
competéncias como autonomia, raciocinio légico, comunicagdo, participagdo e colaboracao,
aspectos que dialogam diretamente com as demandas formativas contemporaneas € com o0s

principios orientadores da BNCC.

De outro lado, a pesquisa também evidenciou que o uso das metodologias ativas no
ensino de Matematica ainda se realiza, em muitos contextos, de forma ocasional, parcial ou
condicionada a circunstancias especificas. Isso indica que, embora haja reconhecimento de
seu valor pedagogico, sua consolida¢do na pratica escolar ainda encontra limites concretos.
Entre os obstaculos mais recorrentes, destacaram-se a presenca de turmas numerosas, a
limitacdo de tempo para planejamento, a escassez de recursos materiais e tecnoldgicos, a
rigidez curricular e a existéncia de uma estrutura institucional apenas parcialmente favoravel
a inovagdo. Soma-se a isso a pressdo por resultados em avaliagdes externas e o acimulo de
demandas burocraticas, fatores que podem restringir a autonomia docente e reduzir as

possibilidades de experimentacao metodoldgica mais continua e consistente.

As respostas dos participantes também permitiram perceber que a relagdo dos
professores com as metodologias ativas nao se resume a uma aceitagao linear ou a uma rejeigao
absoluta. Ao contrario, emergiu um conjunto de percepcdes heterogéneas, por vezes positivas,
por vezes criticas, mas em geral marcadas por reflexdo sobre as condi¢des reais de
implementagao dessas propostas. Em lugar de uma visdo idealizada, os dados indicam que
muitos docentes compreendem as metodologias ativas como possibilidades pedagogicas
relevantes, embora condicionadas por fatores institucionais, organizacionais e formativos. Tal
constatagdo ¢ importante porque desloca a discussdo de uma perspectiva meramente
prescritiva para uma analise mais concreta do trabalho docente, reconhecendo que inovar
pedagogicamente nao depende apenas da vontade individual do professor, mas de um conjunto
de mediacdes que envolvem tempo, formagdo, apoio da gestdo, cultura colaborativa e

condi¢des adequadas de funcionamento da escola.

Nesse sentido, a sintese diagnostica produzida no estudo permite afirmar que ha, entre
os professores investigados, uma percep¢do predominantemente favoravel em relacdo as
metodologias ativas e ao seu potencial pedagogico no ensino de Matematica. Todavia, essa
percepcao positiva convive com desafios significativos, que impedem ou fragilizam sua
efetiva incorporagdo ao cotidiano escolar. O estudo mostra, portanto, que o debate sobre
metodologias ativas ndo pode ser reduzido a escolha entre métodos “tradicionais” e

“inovadores”, como se a mudanga dependesse apenas da substituicdo de estratégias. O que os



71

dados revelam ¢ a necessidade de compreender tais metodologias como parte de um processo
mais amplo de ressignificacdo da pratica pedagdgica, o qual exige condi¢des institucionais
favoraveis, formacgdo continuada, valorizagdo docente e reorganizagdo do trabalho
pedagdgico.

A partir desse conjunto de evidéncias, conclui-se que as metodologias ativas
apresentam potencial relevante para o ensino de Matemadtica, especialmente por ampliarem
oportunidades de participacdo, investigacao, resolu¢ao de problemas e constru¢do de sentidos
pelos estudantes. Contudo, sua consolidacdo ndo se efetiva de maneira espontanea nem
homogénea. Para que essas propostas deixem de ocupar um lugar periférico ou episodico e
passem a integrar de forma mais organica o cotidiano escolar, torna-se indispensavel investir
em processos formativos continuados, em politicas de apoio ao professor, em tempos
institucionais destinados ao planejamento e a troca de experiéncias, bem como em agdes de

gestao que fortalegam uma cultura escolar mais colaborativa e aberta a inovagao pedagdgica.

Cumpre reconhecer, ainda, os limites desta investigacdo. Por ter se apoiado em
questionario, o estudo acessou percepcoes declaradas pelos participantes, sem acompanhar
diretamente a materializagdo dessas experiéncias em sala de aula. Desse modo, embora os
resultados permitam compreender tendéncias, sentidos atribuidos e desafios percebidos pelos
docentes, ndo abrangem a observacdo direta dos processos de planejamento, mediacdo e
desenvolvimento das atividades pedagogicas. Tal limite, longe de invalidar a pesquisa, aponta
para possibilidades de aprofundamento em estudos futuros, que poderao incluir observagodes
em contexto, entrevistas, analise de praticas concretas e a incorporagdo de outros sujeitos

escolares, como estudantes, gestores e familias.

Por fim, entende-se que a principal contribui¢do desta dissertacdo consiste em
evidenciar que a discussdo sobre metodologias ativas no ensino de Matematica precisa ser
conduzida com equilibrio analitico, evitando tanto o entusiasmo acritico quanto a rejeigao
simplificadora. Mais do que defender essas metodologias como solugcdo imediata para os
problemas da educagdo, ou descarta-las diante das dificuldades encontradas, importa
compreender seus alcances, limites e possibilidades no interior das condicdes reais da escola
publica. Espera-se, assim, que as reflexdes aqui produzidas contribuam para o fortalecimento
do debate académico e pedagodgico sobre o ensino de Matematica e para a construcao de
praticas mais dialogicas, significativas, criticas e inclusivas, sustentadas ndo apenas pela
iniciativa individual do professor, mas por processos coletivos, politicas consistentes e

condicdes efetivas de trabalho.
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APENDICE A - Questionario aplicado aos professores
de Matematica da Educacao Basica

Pesquisa sobre Metodologias Ativas no
Ensino de Matematica

Prezado(a) professor(a),

Este formuléario faz parte de uma pesquisa de campo vinculada a minha dissertacao de
mestrado em Matematica, com foco na investigacdao do uso de metodologias ativas no ensino
da disciplina por professores da Educacao Béasica.

O objetivo principal é compreender como essas metodologias estdo sendo aplicadas no
contexto escolar, quais estratégias tém sido utilizadas e quais os desafios e beneficios
percebidos pelos docentes em sua pratica pedagogica.

Sua participacdo é voluntaria e extremamente importante para o desenvolvimento deste
estudo. Todas as informacoes fornecidas serdo tratadas com absoluto sigilo e utilizadas
exclusivamente para fins académicos. Nenhuma identificacio pessoal sera divulgada,
garantindo-se o anonimato dos participantes conforme as diretrizes éticas da pesquisa
cientifica.

Agradeco imensamente sua colaboracao!

1. Voceé é professor de Matematica em que rede?
Marcar apenas uma oval.

Pablica
Privada

Pablica e Privada

2. Qual é o seu tempo de atuagao como professor de Matematica?

Marcar apenas uma oval.
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Menos de 1 ano
1a5anos

6 a 10 anos
Mais de 10 anos

Mais de 20 anos

3. Informe sua formagao académica. Vocé pode selecionar mais de uma op-
cao.

Marque todas que se aplicam.

Licenciatura em Matematica
Bacharelado + complementagao pedagogica
Pedagogia com habilitacdo em Matematica
Po6s-graduacao na area de Educacao/Matematica
Mestrado em Matematica
Doutorado em Matematica
Licenciatura em outras disciplinas (Exemplo: Fisica, Quimica, etc.) mais ministra

aulas de matematica

4. Vocé ja participou de algum curso ou formagao especifica sobre metodo-
logias ativas?

Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao
5. Em caso positivo, selecione a(s) abordagem(ns) estudada(s). (Marque
mais de uma, se necessario.)

Marque todas que se aplicam.

Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP)
Sala de aula invertida

Gamificacao

Projetos interdisciplinares

Estacdo por rotacoes.

Modelagem Matematica
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6. Vocé utiliza metodologias ativas em suas aulas de Matematica?
Marcar apenas uma oval.

Sim, com frequéncia
As vezes
Raramente

Nunca

7. Quais metodologias ativas vocé ja aplicou em suas aulas? (mdltipla esco-
lha)

Marque todas que se aplicam.

Sala de aula invertida

Rotagao por estacoes

Gamificacao

Aprendizagem baseada em projetos
Modelagem matematica

Nenhuma

Outra:

8. Com que frequéncia vocé utiliza metodologias ativas nas aulas de Mate-
matica?

Marcar apenas uma oval.

Sempre
Frequentemente
Ocasionalmente
Raramente

Nunca

0. Vocé costuma planejar suas aulas considerando o uso de metodologias
ativas?

Marcar apenas uma oval.
Sim
Nao

Parcialmente
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10. Na sua opiniao, o uso de metodologias ativas contribui para a aprendiza-

gem significativa dos alunos?
Marcar apenas uma oval.

Concordo totalmente
Concordo parcialmente
Discordo parcialmente

Discordo totalmente

11. As metodologias ativas ajudam no desenvolvimento de quais competén-

cias nos alunos? (multipla escolha)

Marque todas que se aplicam.

Autonomia
Pensamento critico
Raciocinio légico
Colaboracao
Comunicacao

Nenhuma/Nao sei dizer

12. Quais os principais desafios que vocé enfrenta ao aplicar metodologias

ativas? (Pode marcar mais de uma alternativa se for o caso).
Marque todas que se aplicam.

Falta de tempo para planejamento

Falta de recursos didaticos/tecnologicos
Resisténcia dos alunos

Turmas muito grandes

Falta de apoio da gestao

Desconhecimento da metodologia

13. A estrutura da sua escola (recursos, tempo, apoio) favorece o uso de me-

todologias ativas?

Marcar apenas uma oval.
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Sim
Nao
Parcialmente

Deseja deixar alguma sugestao, comentario ou relato sobre sua experién-
cia com metodologias ativas no ensino de Matematica?

Este contelido nao foi criado nem aprovado pelo Google.

Google Formularios
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ANEXO A - Oficio Circular n217/2022/CONEP/SECNS/MS

Ministério da Saude
Secretaria-Executiva do Conselho Nacional de Satde
Comissao Nacional de Etica em Pesquisa

OFICIO CIRCULAR N° 17/2022/CONEP/SECNS/MS
Brasilia, 05 de julho de 2022.

Aos Comités de Etica em Pesquisa - CEP

Assunto: Orientacoes acerca do artigo 1.° da Resolugao CNS n.° 510,
de 7 de abril de 2016.

Prezados(as) Coordenadores(as) dos Comités de Etica em Pesquisa,

1. O presente Oficio Circular tem por objetivo orientar pesquisadores/as e membros do
Sistema CEP/Conep (Comités de Etica em Pesquisa/Comissdo Nacional de Etica em Pes-
quisa) quanto aos projetos que utilizam metodologias caracteristicas das Ciéncias Humanas
e Sociais e que estdo dispensados de submissao ao Sistema CEP/Conep. Trata-se, portanto,
de um documento para explicar o paragrafo tinico do artigo 1.° da Resolucao CNS n.° 510, de
7 de abril de 2016, e seus incisos. A dispensa de submissao ao Sistema CEP/Conep refere-se
exclusivamente a protocolos de pesquisa cujos procedimentos enquadrem-se, na totalidade,
em um ou mais incisos do referido artigo.

2.  Solicita-se, assim, que os Comités de Etica divulguem amplamente este Oficio Circular
entre seus colegiados e membros de sua instituicao.

3. Apresentam-se, a seguir, os aspectos pertinentes & questdao, no Ambito da Resolucio
CNS n.° 510, de 2016:

Art.1.° Esta Resolucao dispde sobre as normas aplicaveis a
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais cujos
procedimentos metodolégicos envolvam a utilizacao de dados
diretamente obtidos com os participantes ou de informacoes
identificaveis ou que possam acarretar riscos maiores do que
os existentes na vida cotidiana, na forma definida nesta
Resolucao.

Paragrafo Gnico. Nao serao registradas nem
avaliadas pelo Sistema CEP/Conep:
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I- Pesquisa de opinidao publica com participantes nao identificados;

A Resolucao CNS n.° 510, de 2016, em seu artigo 2°, XIV, adota a definicao de pesquisa
de opinido publica como:

Art. 2.°, XIV [...] consulta verbal ou escrita de carater pontual, realizada por meio de metodologia
especifica, através da qual o participante, é convidado a expressar sua preferéncia, avaliacdo ou o

sentido que atribui a temas, atuacdo de pessoas e organizacdes, ou a produtos e servicos; sem
possibilidade de identifica¢do do participante.

As pesquisas aqui enquadradas tém como tnico proposito descrever a valoracao que o
participante atribui ao objeto de consulta. Como exemplos, pode-se citar pesquisas
eleitorais, de mercado e de monitoramento de um servico, para fins de sua melhoria ou
implementacdo, sem que haja qualquer possibilidade de identificacdo de participantes
pelo/a pesquisador/a, desde o momento da coleta de dados.

O entendimento desta Comissao é de que as pesquisas de opinido publica, sem
possibilidade de identificacao do participante, ndo devem ser submetidas a apreciacao
pelo Sistema CEP/Conep.

- Pesquisa que utilize informacgoes de acesso publico, nos termosda
Lei n® 12.527, de 18 de novembro de 2011;

A Resolucgao CNS n.° 510, de 2016, artigo 2.9, VI, adota a definicao de informacoes de
acesso publico como:

Art. 2.°, VI [...] dados que podem ser utilizados na producdo de pesquisa e na transmissao de
conhecimento e que se encontram disponiveis sem restricio ao acesso dos pesquisadores e dos
cidadaos em geral, ndo estando sujeitos a limitacoes relacionadas a privacidade, a seguranca ou ao
controle de acesso. Essas informacdes podem estar processadas, ou ndo, e contidas em qualquer
meio, suporte e formato produzido ou gerido por érgaos publicos ou privados.

Além disso, as pesquisas aqui enquadradas também siao aquelas que utilizam
informacgoes obtidas em conformidade com a Lei n.° 12.527, de 18 de novembro de 2011
(Lei de Acesso a Informacao), referentes a:

Dados prestados pelos 6rgaos publicos a pedido do/a pesquisador/a, que podera
requerer informacoes de seu interesse particular, ou de interesse coletivo ou geral, desde
que nao sigilosas, nos termos do Art. 5.°, III, da Constituicao Federal de 1988.

Dados oriundos de registros administrativos e a informac6es sobre atos de governo,
quando nao sigilosas, nos termos do art. 37, § 3°, I1, da Constituicao Federal de 1988.

A Lein.® 12.527/2011 tem o proposito de regulamentar o direito constitucional de acesso
dos cidadaos as informacoes publicas, e seus dispositivos sao aplicaveis aos trés Poderes
da Uniao, estados, Distrito Federal e municipios; as autarquias, fundacoes publicas,
empresas publicas, sociedades de economia mista e demais entidades controladas direta
ou indiretamente pela Unido, estados, Distrito Federal e municipios; e aplicam-se, no
que couber, as entidades privadas sem fins lucrativos que recebam, para realizacao de
acoOes de interesse publico, recursos publicos diretamente do orcamento ou mediante
subvencoes sociais, contrato de gestao, termo de parceria, convénios, acordo, ajustes ou
outros instrumentos congéneres.




III - Pesquisa que utilize informacoes de dominio publico;

Trata-se de informacoes que podem ser consultadas, utilizadas e reproduzidas sem
restricoes de direitos autorais ou de propriedade intelectual, de modo que sua utilizacao
possa ocorrer sem a autorizacao do/a autor/a, nos termos do que prevé o ordenamento
juridico brasileiro sobre obras de dominio publico.

IV

- Pesquisa censitaria;

A pesquisa censitaria é aquela realizada pelo poder publico, por meio do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), e objetiva quantificar populagdes num
territorio e produzir dados quantitativos sobre varios aspectos da vida, como sexo, idade,
renda, condi¢oes de moradia, acesso a saneamento basico, condi¢coes de emprego, saide,
religiosidade, nivel educacional etc. As informacoes censitarias sdo disponibilizadas de
um ponto de vista quantitativo e dao visibilidade aos padroes de vida da populacao de
um pais, regiao, estado ou municipio, e em suas divisoes internas, como distritos, bairros
e demais localidades rurais ou urbanas. Elas sdo fundamentais para a definicao de
politicas publicas e a tomada de decis@o nos governos e na iniciativa privada.

\" - Pesquisa com bancos de dados, cujas informagoes sao agre-
gadas, sem possibilidade de identificacao individual;

Informacoes ou dados agregados sdao aqueles que se referem a um conjunto de pessoas
ou de uma populacdo e que nao permitem o seu detalhamento no ambito individual.
Aplicam-se a protocolos de pesquisa que utilizem bancos pré-existentes de dados
agregados, sem identificacdo individual. Assim, a dispensa de submissdo ao Sistema
CEP/Conep, prevista pela referida resolucao, é restrita aos casos em que os dados ja sao
fornecidos de forma agregada (por exemplo, dados do DataSUS e IBGE).

VI - Pesquisa realizada exclusivamente com textos cientificos
para revisao da literatura cientifica;

Retere-se a pesquisas que recorrerao exclusivamente as fontes bibliograficas, de cunho
académico-cientifico.
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VII - Pesquisa que objetiva o aprofundamento teodrico de situagoes
que emergem espontanea e contingencialmente na pratica profissio-
nal, desde que nao revelem dados que possam identificar o sujeito;

Refere-se a situacoes em que, a partir da pratica cotidiana, o/a profissional, identifica
uma variavel e/ou tematica e decide investiga-la cientificamente, sem que, para isso,
precise criar nenhuma acao diferente da pratica cotidiana que ja exerce e sem que a
situacao permita a identificacao dos participantes envolvidos.

VIII - Atividade realizada com o intuito exclusivamente de educa-
cao, ensino ou treinamento sem finalidade de pesquisa cientifica, de
alunos de graduacao, de curso técnico, ou de profissionais em espe-
cializagao.

Atividades proprias do processo de ensino-aprendizagem, destinadas a desenvolver
experiéncia na formacao de estudantes. Exemplo: Um(a) professor(a) de metodologia de
pesquisa propoe a seus estudantes um exercicio de observacao no campo, exclusivamente
para fins de aprendizagem, para treinar a aplicacdo de testes (instrumentos), praticar
técnicas de entrevistas e grupos focais.

Ressalta-se que os paragrafos §1° e §2° sdo excecoes ao estabelecido no mesmo inciso
VIII, art. 1.°, e serao tratados a seguir.

Conforme disposto no art. 25 da Resolugdao CNS n.° 510, de 2016, “A avaliagao a ser feita
pelo Sistema CEP/CONEDP incidira sobre os aspectos éticos dos projetos, considerando
os riscos e a devida protecio dos direitos dos participantes da pesquisa”. E importante
considerar que cada instituicdo tem autonomia e fluxos especificos de tramitacao de
protocolos de pesquisa, que precisam ser respeitados e alinhados ao CEP. Ou seja, podem
ocorrer casos de protocolos que estdo dispensados de submissao ao Sistema CEP/Conep
por esta Resolucao, porém, sua analise ética é um procedimento necessario no ambito da
instituicao.

Art. 1.°, VIII - §1° N3io se enquadram no inciso antecedente os Trabalhos de Conclusao de

Curso, monografias e similares, devendose, nestes casos, apresentar o protocolo de pesquisa ao
Sistema CEP/ Conep;

Aqui se incluem os Trabalhos de Conclusao de Curso (TCCs), em nivel de graduacao ou
similar, de pesquisas que envolvem seres humanos e que nao se incluam nos incisos I a
VII do paragrafo tnico, art.1°. da referida Resolugdo CNS n.° 510, de 2016.

Art. 1.°, VIII - §2° Caso, durante o planejamento ou a execucdo da atividade de educacao,
ensino ou treinamento surja a intencao de incorporacao dos resultados dessas atividades em um
projeto de pesquisa, dever-se-4, de forma obrigatdria, apresentar o protocolo de pesquisa ao
Sistema CEP/Conep.

Por exemplo, se o/a professor/a de metodologia de pesquisa do exemplo acima decide
reunir os relatos das entrevistas realizadas pelos estudantes para analisar em um projeto
de pesquisa, torna-se obrigatdria a submissao de protocolo de pesquisa ao Sistema
CEP/Conep.
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4., A Instancia de Ciéncias Humanas e Sociais, instituida pelo artigo 29 da mesma Reso-
lugdo CNS n.° 510, de 2016, dedica-se a implementar, acompanhar e propor atualizacoes a
essa Resolucao. Inclui, também, entre suas atribuicoes, a proposicao de projetos de formacao
e capacitacdo no tema.

5. A Instancia aproveita o ensejo para reforcar seu compromisso e sua disponibilidade
para parcerias, no intuito de sanar as davidas de pesquisadores/as, participantes e de mem-
bros do Sistema CEP/Conep sobre pesquisas com metodologias proprias de Ciéncias Huma-
nas e Sociais, no e-mail conep.instancia@saude.gov.br.

Atenciosamente,

LAIS ALVES DE SOUZA BONILHA
Coordenadora da Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — Conep

Documento assinado eletronicamente por Lais Alves de Souza Bonilha,
Administrador(a), em 06/07/2022, as 15:19, conforme horario oficial de Brasilia,
com fundamento no § 3°, do art. 4°, do Decreto n° 10.543, de 13 de novembro de 2020;
e art. 8°, da Portaria n® 9oo de 31 de Marco de 2017.

A autenticidade  deste = documento pode ser conferida no @ site
http://sei.saude.gov.br/sei/controlador externo.php?

acao=documento conferir&id orgao acesso externo=0, informando o codigo
verificador 0027884544 ¢ o co6digo CRC ECD07599.

Referéncia: Processo n° 25000.094016/2022-10 SEI n°® 0027884544
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