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RESUMO 

Este escrito constitui-se em um artigo de revisão, que tem como objetivo buscar pontos de convergência entre as 

metodologias ativas de ensino e outras abordagens já consagradas do âmbito da (re)significação da prática docente. 

Para tanto, realizou-se um estudo bibliográfico das principais abordagens teóricas voltadas para os processos de 

ensino e de aprendizagem, pautados nas principais teorias de aprendizagem, como a aprendizagem pela interação 

social, preconizada por Lev Vygotsky (1896-1934), a aprendizagem pela experiência, de John Dewey (1859-1952), 

a aprendizagem significativa de David Ausubel (1918-2008), bem como   a perspectiva freiriana da autonomia 

(Paulo Freire, 1921-1997).  

Palavras-chave: Metodologias ativas de ensino; Prática docente; Artigo de revisão. 

 

 

ABSTRACT 

This paper comprises a revision article with the objective of seeking converging points between active teaching 

methodologies and other, acclaimed approaches within the scope of teacher practice (re)significance. To do so, a 

bibliographical study was made of the main theoretical approaches aimed at teaching and learning processes, 

scripted on the main learning theories, such as learning through social interaction advocated by Lev Vygotsky (1896-

1934), learning through experience, by John Dewey (1859-1952),  David Ausubel's (1918-2008)meaningful 

learning, as well as Paulo Freire's (1921-1997) perspective on autonomy. 

Key-words: Active Teaching Methodologies; Teaching practice; Revision article. 
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1 INTRODUÇÃO 

As transformações sociais, econômicas, políticas, culturais e tecnológicas das últimas décadas têm 

impactado de forma significativa a vida das pessoas, as relações estabelecidas entre elas, o mundo do 

trabalho e, por conseguinte, a escola. Esta última talvez seja a que mais tem sido “sacudida”, dada a 

solidez histórica de sua estrutura. 

          Esse cenário de transformações pode ser melhor compreendido a partir das contribuições de 

Bauman (2009), quando contrasta o estágio atual da humanidade denominado de líquido, com o anterior, 

denominado de sólido. Para ele, o estágio sólido corresponde a um período em que a durabilidade era a 

lógica, e os conhecimentos adquiridos pelo sujeito davam suporte à resolução de problemas pelo resto 

da vida, haja vista os contextos previsíveis e duráveis em que vivia.  Já o estágio líquido é, segundo 

Bauman (2009), a condição sociohistórica da contemporaneidade, e é caracterizado pela fluidez e 

incerteza, em que a imprevisibilidade é a palavra de ordem. Nesse contexto de impermanência, situa-se 

a educação contemporânea e, mais precisamente, a escola, com seus processos, com os sujeitos que a 

constituem, com as relações docente-estudante-conhecimento e com as práticas docentes. 

A partir dessa reflexão, é possível inferir que, em oposição às experiências pedagógicas “sólidas” e 

conteudistas, as atuais demandas sociais exigem do docente uma nova postura e o estabelecimento de 

uma nova relação entre este e o conhecimento, uma vez que cabe a ele, primordialmente, a condução 

desse processo. Com efeito, essas exigências implicam em novas aprendizagens, no desenvolvimento de 

novas competências, em alteração de concepções, ou seja, na construção de um novo sentido ao fazer 

docente, imbuído das dimensões ética e política (Bassalobre, 2013). 

Assim, as contínuas e rápidas mudanças da sociedade contemporânea trazem em seu bojo a exigência 

de um novo perfil docente. Daí a urgente necessidade de repensar a formação de professores, tendo 

como ponto de partida a diversidade dos saberes essenciais à sua prática, transpondo, assim, a 

racionalidade técnica de um fazer instrumental para uma perspectiva que busque ressignificá-la, 

valorizando os saberes já construídos, com base numa postura reflexiva, investigativa e crítica. 

Dessa perspectiva, é possível inferir que os saberes necessários ao ensinar não se restringem ao 

conhecimento dos conteúdos das disciplinas. Quem leciona sabe muito bem que, para ensinar, dominar 

o conteúdo é fundamental, mas reconhece também que este é apenas um dos aspectos desse processo. 

Depreende-se, ainda, dessa ideia que a prática docente materializa um percurso muito singular de cada 

sujeito no movimento de tornar-se professor ou professora e é constituída de diferentes saberes  
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imbricados de concepções históricas. Com efeito, é ainda muito comum a influência do método tradicional 

de ensino, centrado no docente e na transmissão de conteúdos, em que os estudantes mantêm uma 

postura passiva, apenas recebendo e memorizando as informações numa atitude de reprodução. 

Não obstante, percebe-se, por vezes, grandes diferenças entre as ações e os discursos dos professores 

e professoras ao explicitarem ou referirem-se à sua prática docente, o que sugere uma contradição 

resultante da ausência de um pensar sobre, ou ainda, num conflito entre o saber escolar e a reflexão-

na-ação do professor e do aluno (SCHÖN, 1995). 

Um exemplo que evidencia essa dualidade reside nos discursos comumente verbalizados por docentes e 

estudantes em que estes últimos reclamam das aulas rotineiras, enfadonhas e pouco dinâmicas, ao passo 

que os primeiros destacam a frustração pela pouca participação, desinteresse e desvalorização por parte 

dos estudantes em relação às aulas e às estratégias criadas para chamar atenção destes. Percebe-se que 

a utilização de novos recursos tecnológicos durante as aulas não altera esse cenário de insatisfação 

coletiva, posto que, sozinha, a tecnologia não garante aprendizagem, tampouco transpõe velhos 

paradigmas. 

Com base nesse cenário, assegura-se que um dos caminhos viáveis para intervir nessa realidade resida 

em oportunizar aos professores e professoras refletirem na e sobre a sua prática pedagógica, a fim de 

que possam construir um diálogo entre suas ações e palavras, bem como outras formas de mediação 

pedagógica. 

Ademais, acredita-se que toda e qualquer ação proposta com a intenção de ensinar deve ser pensada 

na perspectiva daqueles que dela participarão, que via de regra, deverão apreciá-la. Desse modo, o 

planejamento e a organização de situações de aprendizagem deverão ser focados nas atividades dos 

estudantes, posto que é a aprendizagem destes, o objetivo principal da ação educativa. 

Com base no explicitado, há necessidade de os docentes buscarem novos caminhos e novas metodologias 

de ensino que foquem no protagonismo dos estudantes, favoreçam a motivação e promovam a 

autonomia destes. Assim, atitudes como oportunizar a escuta aos estudantes, valorizar suas opiniões, 

exercitar a empatia, responder aos questionamentos, encorajá-los, dentre outras, são favorecedoras da 

motivação (BERBEL, 2011) e da criação de um ambiente favorável à aprendizagem. 

É nessa perspectiva que se situa o método ativo - tido aqui como sinônimo de metodologias ativas - 

como uma possibilidade de deslocamento da perspectiva do docente (ensino) para o estudante 

(aprendizagem), ideia corroborada por Freire (2015) ao referir-se à educação como um processo que  
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não é realizado por outrem, ou pelo próprio sujeito, mas que se realiza na interação entre sujeitos 

históricos por meio de suas palavras, ações e reflexões. Com base nessa ideia, é possível inferir que, 

enquanto o método tradicional prioriza a transmissão de informações e tem sua centralidade na figura 

do docente, no método ativo, os estudantes ocupam o centro das ações educativas e o conhecimento é 

construído de forma colaborativa. 

Assim, em contraposição ao método tradicional, em que os estudantes possuem postura passiva de 

recepção de teorias, o método ativo propõe o movimento inverso, ou seja, passam a ser compreendidos 

como sujeitos históricos e, portanto, a assumir um papel ativo na aprendizagem, posto que têm suas 

experiências, saberes e opiniões valorizadas como ponto de partida para construção do conhecimento. 

Com base nesse entendimento, o método ativo é um processo que visa estimular a autoaprendizagem e 

a curiosidade do estudante para pesquisar, refletir e analisar possíveis situações para tomada de decisão, 

sendo o professor apenas o facilitador desse processo (Bastos, 2006, apud Berbel, 2011). 

Com efeito, essa mudança não é simples de ser efetivada, posto que toda metodologia de ensino e de 

aprendizagem parte de uma concepção de como o sujeito aprende. Dessa forma, cada um, no seu 

percurso formativo, quer como estudante, quer como professor ou professora, age em consonância com 

as concepções de educação e de aprendizagem que possui. Portanto, faz-se necessário trazê-las à 

reflexão como possibilidade de ressignificação da prática docente. 

A partir dessa reflexão e das considerações já feitas é que se justifica a constituição deste estudo, que 

tem como objetivo buscar pontos de convergência entre as metodologias ativas de ensino e outras 

abordagens já consagradas do âmbito da (re)significação da prática docente. 

Para tanto, realizou-se um estudo bibliográfico das principais abordagens teóricas voltadas para os 

processos de ensino e de aprendizagem, pautados nas principais teorias de aprendizagem (Moreira, 

2011a), na aprendizagem pela interação social, preconizada por Lev Vygotsky (1896-934), na 

aprendizagem pela experiência (Dewey, 1978), a aprendizagem significativa de David Ausubel (1918-

2008) e levando em consideração a perspectiva freiriana da autonomia (Freire, 2015). 

Cabe salientar, ainda, que este estudo integra o projeto de pesquisa “Mestrados para a Formação de 

Docentes: Um Locus de (re)Construção e de Aprendizagem”, que investiga as contribuições dos cursos 

de licenciatura e dos programas de Pós-Graduação de uma Instituição de Ensino Superior aos quais estão 

vinculados, no que ser refere à formação de profissionais da educação com perfis diferenciados.  
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Destaca-se ainda que a construção efetiva de  profissionais diferenciados requer, na concepção da equipe 

do projeto, uma abordagem baseada na utilização de metodologias ativas de ensino na formação inicial 

desses sujeitos, além disso, acredita-se ainda que o exercício refletido dessa vivência poderá fortalecer 

uma prática docente mais consciente e efetiva, favorecendo assim a formação de sujeitos autônomos e, 

por conseguinte, a construção de uma educação  com qualidade social para todos. 

  

2 ABORDAGEM TEÓRICA 

A abordagem teórica que norteia o desenvolvimento desta investigação está fundamentada no uso de 

metodologias ativas de ensino como possibilidade de (re)significação da prática docente. Para tanto, 

inicialmente, faz-se uma apresentação minuciosa do que se entende por metodologias ativas de ensino, 

levantando as principais características atreladas a elas. Essa caracterização irá direcionar os estudos 

posteriores, permitindo articulação em outras abordagens. 

 

2.1 AS METODOLOGIAS ATIVAS DE ENSINO E SEUS PRINCÍPIOS  

Hoje, o método ativo tem sido amplamente divulgado em universidades estrangeiras e vem construindo 

diferenciais em instituições brasileiras que inseriram este referencial em sua organização metodológica, 

sobretudo em cursos de Ensino Superior da área da saúde (Abreu, 2009). 

Cabe destacar que sua essência não se constitui em algo novo, pois, ainda segundo Abreu (2009), o 

primeiro indício dos métodos ativos encontra-se na obra Emílio de Jean Jacques Rosseau (1712-1778), 

tido como o primeiro tratado sobre filosofia e educação do mundo ocidental e na qual a experiência 

assume destaque em detrimento da teoria. 

Vale mencionar que, na construção metodológica da Escola Nova, a atividade e o interesse do aprendiz 

foram valorizados, e não os do professor. Assim, Dewey, por meio do seu ideário da Escola Nova, teve 

grande influência nessa ideia ao defender que a aprendizagem ocorre pela ação, colocando o estudante 

no centro dos processos de ensino e de aprendizagem. 

No intuito de esclarecer o que se entende por uma abordagem pautada em metodologias ativas de 

ensino, apresenta-se a figura a seguir (Figura 1), que sintetiza seus principais princípios. Na sequência, 

cada um desses princípios é articulados com correntes teóricas consagradas. 
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Figura 1 - Princípios que constituem as metodologias ativas de ensino 

  

 Fonte: Elaborado pelos autores, 2016. 

  

2.1.1 ALUNO: CENTRO DO PROCESSO DE APRENDIZAGEM 

São incontestáveis as mudanças sociais registradas nas últimas décadas e, como tal, a escola e o modelo 

educacional vivem um momento de adaptação frente a essas mudanças. Assim, as pessoas e, em 

especial, os estudantes, não ficam mais restritos a um mesmo lugar. São agora globais, vivem conectados 

e imersos em uma quantidade significativa de informações que se transformam continuamente, onde 

grande parte delas, relaciona-se à forma de como eles estão no mundo. Esse movimento dinâmico traz 

à tona a discussão acerca do papel do estudante nos processos de ensino e de aprendizagem, com 

ênfase na sua posição mais central e menos secundária de mero expectador dos conteúdos que lhe são 

apresentados. 

Nessa perspectiva de entendimento é que se situa as metodologias ativas  como uma possibilidade de 

ativar o aprendizado dos estudantes, colocando-os no centro do processo, em contraponto à posição de 

expectador, conforme descrito anteriormente. Ao contrário do método tradicional, que primeiro apresenta 

a teoria e dela parte, o método ativo busca a prática e dela parte para a teoria (Abreu, 2009). Nesse 

percurso, há uma “migração do ‘ensinar’ para o ‘aprender’, o desvio do foco do docente para o aluno, 

que assume a corresponsabilidade pelo seu aprendizado” (Souza; Iglesias; Pazin-Filho, 2014, p. 285).  

A partir de uma maior interação do aluno no processo de construção do próprio conhecimento, que, 

conforme explicitado anteriormente, é a principal característica de uma abordagem por metodologias  
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ativas de ensino, o aprendiz passa a ter mais controle e participação efetiva na sala de aula, já que exige 

dele ações e construções mentais variadas, tais como: leitura, pesquisa, comparação, observação, 

imaginação, obtenção e organização dos dados, elaboração e confirmação de hipóteses, classificação, 

interpretação, crítica, busca de suposições, construção de sínteses e aplicação de fatos e princípios a 

novas situações, planejamento de projetos e pesquisas, análise e tomadas de decisões (Souza; Iglesias; 

Pazin-Filho, 2014).  

Fica evidente, assim, que esse princípio está atrelado a uma postura ativa do estudante, na qual irá 

exercitar sua autonomia, como será explicitado a seguir. 

  

2.1.2 Autonomia 

Em um ensino tradicional, baseado na transmissão de conteúdos, o estudante tem uma postura passiva 

diante dos processos de ensino e de aprendizagem, tendo a função de receber e absorver uma 

quantidade enorme de informações apresentadas pelo docente. Muitas vezes, não há espaço para o 

estudante manifestar-se e posicionar-se de forma crítica. Em oposição a isso, ao desenvolver práticas 

pedagógicas norteadas pelo método ativo, o estudante passa a assumir uma postura ativa (Berbel, 2011; 

Souza; Iglesias; Pazin-Filho, 2014), exercitando uma atitude crítica e construtiva que fará dele um 

profissional melhor preparado. 

Tomado desse ângulo, está-se estimulando a postura autônoma do estudante, que é um outro princípio 

teórico fundamental atrelado à essa abordagem. 

Berbel (2011, p. 29) corrobora com esse entendimento, acrescentando que essa característica da 

autonomia é fundamental, no futuro, para o exercício da autonomia: 

 

O engajamento do aluno em relação a novas aprendizagens, pela compreensão, pela 

escolha e pelo interesse, é condição essencial para ampliar suas possibilidades de 

exercitar a liberdade e a autonomia na tomada de decisões em diferentes momentos do 

processo que vivencia, preparando-se para o exercício profissional futuro. 

 

A perspectiva de Freire (2015) coincide com a abordagem envolvendo o método ativo. De acordo com o 

educador, um dos grandes problemas da educação paira no fato de os alunos praticamente não serem 

estimulados a pensarem autonomamente. Para amenizar esse contexto, o professor deve 
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[...] assegurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer e refletir sobre 

suas próprias ideias; aceitar que outras pessoas expressem pontos de vista diferentes dos 

seus, mas igualmente válidos e possam avaliar a utilidade dessas ideias em comparação 

com as teorias apresentadas pelo professor (Jófili, 2002, p. 196). 

  

Com base nessa citação de Jófili (2002), reportando-se aos pensamentos de Freire, é possível inferir que 

a postura do docente é significativa nesse processo de exercício da autonomia do estudante. 

Segundo Reeve (2009 apud Berbel, 2011, p 28), o professor contribui para promover a autonomia do 

aluno em sala de aula, quando: 

a) nutre os recursos motivacionais internos (interesses pessoais); 

b) oferece explicações racionais para o estudo de determinado conteúdo ou para a 

realização de determinada atividade; 

c) usa de linguagem informacional, não controladora; 

d) é paciente com o ritmo de aprendizagem dos alunos; 

e) reconhece e aceita as expressões de sentimentos negativos dos alunos. 

  

Com base nessa citação, é possível afirmar que as metodologias ativas, quando tomadas como base para 

o planejamento de situações de aprendizagem, poderão contribuir de forma significativa para o 

desenvolvimento da autonomia e motivação do estudante à medida que favorece o sentimento de 

pertença e de coparticipação, tendo em vista que a teorização deixa de ser o ponto de partida e passa a 

ser o ponto de chegada, dado os inúmeros caminhos e possibilidades que a realidade histórica e cultural 

dos sujeitos emana. 

  

2.1.4 Problematização da realidade e reflexão 

Embora a problematização da realidade e a reflexão tenham sido considerados dois princípios distintos, 

percebe-se que são indissociáveis. Assim, são apresentados juntos nesta seção. 

No contexto da sala de aula, problematizar implica em fazer uma análise sobre a realidade como forma 

de tomar consciência dela. Em outra instância, há necessidade de o docente instigar o desejo de aprender 

do estudante, problematizando os conteúdos. Reportando-se a essa questão, Hengemühle (2014) 

adverte que, para isso, é fundamental que o docente conheça as situações e os problemas aos quais o  
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conteúdo está ligado. O autor ainda destaca que, muitas vezes, reside aí uma dificuldade, pois nem 

sempre o docente consegue atender a esse requisito. 

Desse ponto de vista, a fragmentação dos conteúdos e sua desarticulação com o contexto social, fato 

que evidencia a histórica dicotomia entre teoria e prática, pode ser uma das causas de desmotivação, 

desinteresse e apatia dos estudantes. Daí porque defende-se a ideia de que a educação desenvolvida na 

escola precisa ser útil para a vida, de modo que os estudantes possam articular o conhecimento 

construído com possibilidades reais de aplicação prática, ou seja, aprender com sentido, com significado 

contextualizado. 

De acordo com o explicitado, o método ativo constitui-se numa concepção educativa que estimula 

processos de ensino e de aprendizagem numa perspectiva crítica e reflexiva, em que o estudante possui 

papel ativo e é corresponsável pelo seu próprio aprendizado. 

O método envolve a construção de situações de ensino que promovam uma aproximação 

crítica do aluno com a realidade; a opção por problemas que geram curiosidade e desafio; 

a disponibilização de recursos para pesquisar problemas e soluções; bem como a 

identificação de soluções hipotéticas mais adequadas à situação e a aplicação dessas 

soluções. Além disso, o aluno deve realizar tarefas que requeiram processos mentais 

complexos, como análise, síntese, dedução, generalização (Medeiros, 2014, p. 43). 

 

Essa passagem é suficientemente sugestiva para evidenciar o papel ativo do estudante a partir do uso 

do método ativo. Ou seja, à medida que são oportunizadas situações de aprendizagem envolvendo a 

problematização da realidade em que esteja inserido, nas quais o estudante tenha papel ativo como 

protagonista do seu processo de aprendizagem, interagindo com o conteúdo ouvindo, falando, 

perguntando e discutindo, estará exercitando diferentes habilidades como refletir, observar, comparar, 

inferir, dentre outras, e não apenas ouvindo aulas expositivas, muitas vezes mais monologadas que 

dialogadas. 

Visando fortalecer essa discussão, menciona-se, também, a definição de Pereira (2012, p.6): 

Por Metodologia Ativa entendemos todo o processo de organização da aprendizagem 

(estratégias didáticas) cuja centralidade do processo esteja, efetivamente, no estudante. 

Contrariando assim a exclusividade da ação intelectual do professor e a representação do 

livro didático como fontes exclusivas do saber na sala de aula. 
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Essa citação incita a pensar sobre os inúmeros caminhos existentes para além do livro didático, partindo 

dele ou mesmo até chegar a ele. Quantas possibilidades existem de se pensar sobre o que nele está 

posto, de compará-lo à realidade concreta dos que dele fazem uso(estudantes), de se gerarem hipóteses 

a fim de se pensar sobre a importância de conhecer a realidade que gerou a teoria contida nele. 

Para avançar nesse entendimento, articula-se, ainda, as contribuições de Paulo Freire (1921-1997) acerca 

da Pedagogia Problematizadora, que parte da premissa de que educador e educando aprendem juntos 

numa relação dinâmica, na qual a prática, orientada pela teoria, possibilita a reflexão crítica do estudante 

e o desenvolvimento de sua autonomia como forma de intervir sobre a realidade (Berbel, 2011). 

 

2.1.5 Trabalho em equipe 

O trabalho com metodologias ativas de ensino favorece a interação constante entre os estudantes. A 

aula expositiva, na qual os alunos sentam-se em carteiras individuais e em que são “proibidos” de trocar 

ideias com os colegas, dá lugar a momentos de discussão e trocas. Nessa abordagem, “o ponto de partida 

é a prática social do aluno que, uma vez considerada, torna-se elemento de mobilização para a construção 

do conhecimento” (Anastasiou; Alves, 2004, p. 6). 

Esse movimento de interação constante com os colegas e com o professor, leva o estudante a, 

constantemente, refletir sobre sobre uma determinada situação, a emitir uma opinião acerca da situação, 

a argumentar a favor ou contra, e a expressar-se. Koch (2002) complementa essa ideia ao mencionar 

que o aluno deve saber entender sua realidade. Ao professor cabe a tarefa de despertar no educando 

uma atitude crítica diante da realidade em que se encontra inserido, preparando-o para “ler o mundo”: 

a princípio, o seu mundo, mas daí em diante, e paulatinamente, todos os mundos possíveis (KOCH, 2002, 

p. 159, grifos do autor). 

 

2.1.6 Inovação 

O dicionário conceitua o termo “inovar” como “1. Introduzir novidades em. 2. Renovar; inventar; criar.” 

(Dicionário Priberam da Língua Portuguesa, 2016). O termo tem um valor significativo nesse percurso de 

transcender a abordagem tradicional de ensino, que privilegia unicamente metodologias de transmissão 

mecânica de conteúdo, em que a função do estudante é de receptor passivo. Para superar esse modelo, 

é preciso valorizar a inovação em sala de aula, renovando metodologias, inventando metodologias ou  
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criando metodologias. Assim, a metodologia ativa de ensino exige, tanto do professor quanto do 

estudante, a ousadia para inovar no âmbito educacional 

 

2.1.7 Professor: mediador, facilitador, ativador 

A prática educativa possui papel fundamental na formação humana, posto que sua essência é formadora, 

e como tal, de natureza ética, por ser uma prática especificamente humana (Freire, 2015). Nesse sentido, 

o saber docente, de natureza eminentemente ética, constitui-se numa prática cujo eixo constitutivo é a 

humanidade dos atores num dinâmico e complexo processo de interação. 

Tal perspectiva corrobora a ideia da inter-relação existente entre os saberes da docência e a formação 

humana magistralmente descrita por Freire (2015, p.29):        

Percebe-se, assim, a importância do papel do educador, o mérito da paz com que viva a 

certeza de que faz parte de sua tarefa docente não apenas ensinar os conteúdos, mas 

também ensinar a pensar certo. Daí a impossibilidade de vir a tornar-se um professor 

crítico se, mecanicamente memorizador, é muito mais um repetidor de frases e de ideias 

inertes do que um desafiador. 

 

Em outras palavras, ensinar a pensar significa não transferir ou transmitir a um outro que recebe de 

forma passiva, mas o contrário, provocar, desafiar ou ainda promover as condições de construir, refletir, 

compreender, transformar, sem perder de vista o respeito a autonomia e dignidade deste outro. Esse 

olhar reflete a postura do professor que se vale de uma abordagem pautada no método ativo. 

Para potencializar a discussão acerca do papel do professor nessa perspectiva, convém mencionar os 

ideais de Moran (2015), segundo o qual o professor que utiliza-se do método ativo tem o papel de 

curador e de orientador: 

Curador, que escolhe o que é relevante entre tanta informação disponível e ajuda a que 

os alunos encontrem sentido no mosaico de materiais e atividades disponíveis. Curador, 

no sentido também de cuidador: ele cuida de cada um, dá apoio, acolhe, estimula, 

valoriza, orienta e inspira. Orienta a classe, os grupos e a cada aluno. Ele tem que ser 

competente intelectualmente, afetivamente e gerencialmente (gestor de aprendizagens 

múltiplas e complexas). Isso exige profissionais melhor preparados, remunerados, 

valorizados. Infelizmente não é o que acontece na maioria das instituições educacionais 

(Moran, 2015, p. 24). 
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Num contexto com o uso de metodologias ativas, o professor, antes de qualquer outra característica, 

deve assumir uma postura investigativa de sua própria prática, refletindo sobre ela a fim de reconhecer 

problemas e propor soluções: 

Ele não conhece de antemão a solução dos problemas que surgirão em sua prática; deve 

construí-la constantemente ao vivo, às vezes, com grande estresse, sem dispor de todos 

os dados de uma decisão mais clara. Isso não pode acontecer sem saberes abrangentes, 

saberes acadêmicos, saberes especializados e saberes oriundos da experiência 

(Perrenoud, 2002, p. 11).  

Nesse mesmo viés, Schön (1995) considera que um professor reflexivo deve ter um olhar atento para o 

seu aluno. Mais do que isso, precisa deixar seu aluno expressar-se e planejar sua aula com base no 

conhecimento tácito expresso pelo aprendiz. O referido autor considera que a prática pedagógica 

norteada pela reflexão-na-ação do professor que dá razão ao aluno é dividida em momentos: 

inicialmente, esse professor permite surpreender-se pelo aluno; na sequência, reflete sobre esse fato e 

procura compreender as implicações em envolvem o aspecto levantado pelo aluno; a partir daí, terá 

condições de reformular o problema; e, por fim, coloca em prática uma nova proposta. 

A fim de enriquecer essa discussão, são pertinentes as contribuições de Berbel (2011, p.25) ao afirmar 

que, “Na escola, o professor é o grande intermediador desse trabalho, e ele tanto pode contribuir para a 

promoção de autonomia dos alunos como para a manutenção de comportamentos de controle sobre os 

mesmos”. 

Levando em conta a necessidade da constante expressão verbal do aluno diante dos colegas, cabe ao 

professor reconhecer de que forma e o momento certo de intervir, de estimular uma reflexão do aluno, 

ou de provocar um olhar sobre uma outra perspectiva. Essa intervenção será “determinante do clima de 

acolhimento essencial em processos coletivos de construção de conhecimentos” (Souza; Iglesias; Pazin-

Filho, 2014, p. 289). 

Contudo, cabe mencionar, ainda, que a mudança na prática docente não deve acontecer de forma 

impositiva para o professor, nem para o estudante. Borges e Alencar (2014) fazem essa importante 

ressalva, por considerar que a alegria de ensinar não pode ser tirada do professor.  

Conceber o ato de ensinar como ato de facilitar o aprendizado dos estudantes faz com 

que o professor os veja como seres ativos e responsáveis pela construção de seus  

conhecimentos, enquanto ele passa a ser visto pelos alunos como facilitador dessa 

construção, como mediador do processo de aprendizagem, e não como aquele que detém 

os conhecimentos a serem distribuídos (Oliveira, 2010, p. 29). 
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2.2 APROXIMAÇÕES ENTRE METODOLOGIAS ATIVAS E CORRENTES TEÓRICAS 

Com base nas ideias desenvolvidas na seção anterior, onde foram apresentados os princípios 

fundamentais de práticas pedagógicas pautadas no método ativo, cabe, nesta seção, apresentar os 

fundamentos teóricos consagrados nos quais se busca amparo para justificar a dimensão dessa 

abordagem.  

  

2.2.1 Contribuições do interacionismo 

Em oposição ao inatismo, que considerava que o humano nasce de um jeito e nunca mudará, e ao 

behaviorismo, segundo o qual o humano aprende através de mecanismos de estímulos, respostas, 

reforço positivo (recompensas) e reforço negativo (punição), surge o interacionismo, que deixa de ver o 

aluno como um ser passivo. Essa concepção considera o aluno “[...] como um sujeito ativo que, para 

construir seus conhecimentos, se apropria dos elementos fornecidos pelos professores, pelos livros 

didáticos, pelas atividades realizadas em sala e por seus colegas” (Oliveira, 2010, p. 28). 

De acordo com a visão interacionista, ao professor cabe a tarefa de propiciar aos alunos o ambiente e 

os meios necessários para que eles construam seus conhecimentos, facilitando sua aprendizagem. Para 

tanto, segundo Oliveira (2010), precisa ter ciência uma série de atos complexos, como oferecer um 

ambiente afetivo na sala de aula que seja favorável ao aprendizado, e dar espaço para que a voz do 

estudante seja ouvida; sugerir estratégias de aprendizagem; recomendar leituras: 

[...] o professor que adota essa concepção de aprendizagem passa a ser corresponsável 

pelo aprendizado do aluno, que é o principal responsável por esse processo. A adoção da 

visão interacionista implica que o professor entende a aula como um espaço no qual a 

voz do aluno deve ser ouvida para que ele possa constituir-se como sujeito da sua 

aprendizagem. Isso conduz o aluno à formação de uma consciência crítica, que o 

professor precisa fomentar (Oliveira, 2010, p. 29). 

  

As principais personalidades dessa corrente teórica são Jean Piaget, que desenvolveu um olhar sobre as 

etapas do desenvolvimento cognitivo, e Lev Vygotsky, que concebeu uma perspectiva mais social ao 

interativismo. Interessa, aqui, analisar um pouco mais a fundo esta última perspectiva, que não leva em 

conta indivíduo isoladamente, nem o contexto isoladamente, mas na interação desses elementos. Para 

Moreira (2011b, p.107), mencionando os fundamentos de Vygotsky, “os processos mentais superiores do 

indivíduo têm origem em processos sociais”. O autor também retrata que é por meio da interação social, 
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isto é, no contato com os pais, os avós, com outras crianças, com professores, por exemplo, que o sujeito 

irá apropriar-se e internalizar os instrumentos e os signos e, consequentemente, desenvolve-se 

cognitivamente. 

Na concepção de Vygotsky, a interação social é fundamental para o desenvolvimento cognitivo do 

indivíduo, por provocar constantemente novas aprendizagens a partir da solução de problemas sob a 

orientação ou colaboração de crianças ou adultos mais experientes. Vygotsky considera que a 

aprendizagem ocorre dentro da zona de desenvolvimento proximal, que é a distância entre o nível de 

desenvolvimento cognitivo real do indivíduo (capacidade de resolver problemas independentemente) e o 

nível de desenvolvimento potencial (capacidade de resolução de problemas sob orientação de um adulto) 

(Moreira, 2011b). Assim, o professor deve levar em conta o conhecimento real da criança e, a partir 

disso, provocar novas aprendizagens, as quais, quando tornarem-se conhecimento real, novamente 

propulsionarão outras aprendizagens. 

Para melhor esclarecer esse pensamento de Vygotsky, convém analisar a citação de Nogueira e Leal 

(2015, p. 161): 

[...] o professor deverá tomar como ponto de partida o que o aluno já conhece e domina 

para, então, atuar ou interferir na Zona de desenvolvimento potencial, levando a criança 

a alcançar novas aprendizagens, que, por sua vez, impulsionam o desenvolvimento e 

concretizam outras novas aprendizagens. 

Como se pode ver, a aprendizagem por interação social é o ponto-chave da abordagem de Vygotsky, 

aspecto esse fundamental em práticas pedagógicas desenvolvidas à luz do método ativo. 

 

2.2.2. Aprendizagem pela experiência Dewey 

A pedagogia de John Dewey também vai ao encontro das metodologias ativas de ensino. O principal 

ponto de encontro dessas abordagens diz respeito a não haver separação entre vida e educação, o que 

representa que, de acordo com Dewey (1978), os alunos não estão sendo preparados para a vida quando  

estão na escola, e que estão de fato “vivendo” quando não estão em ambiente escolar. O autor defende 

que, na escola, já se está experienciando situações que fazem parte da vida do aluno. Para ele, “A 

educação torna-se, desse modo, uma ‘contínua reconstrução de experiência’” (Dewey, 1989, p. 7). 
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Suas ideias já apontavam para que a escola proporcione momentos de aprendizagem que façam sentido 

para o aluno, proporcionando experiências que sejam idênticas às condições da vida do aluno. Para tanto, 

os conteúdos devem abarcar o contexto do estudante, para que este possa refletir sobre ele. Eis outro 

ponto importante de convergência com as metodologias ativas de ensino: 

 

Está, porém, ainda por se provar que o ato de aprender se realiza mais adequadamente 

quando é transformado em uma ocupação especial e distinta. A aquisição isolada do saber 

intelectual, tentando muitas vezes a impedir o sentido social que só a participação em 

uma atividade de interesse comum pode dar, - deixa de ser educativa, contradizendo o 

seu próprio fim. O que é aprendido, sendo aprendido fora do lugar real que tem na vida, 

perde com isso o seu sentido e o seu valor (Dewey, 1978, p. 27). 

  

Com isso, de acordo com o pensamento de Dewey (1978), é permitido ao estudante compreender os 

objetos, os acontecimentos e os atos do seu contexto social, habilitando-os para uma participação ativa 

nas atividades. 

O autor define cinco condições para uma aprendizagem que integra diretamente a vida. Não se pretende 

minuciar cada uma delas, contudo, é pertinente mencioná-las a fim de reconhecer uma aproximação 

com o método ativo: só se aprende o que se pratica; mas não basta praticar, é preciso haver reconstrução 

consciente da experiência; aprende-se por associação; não se aprende nunca uma coisa só; toda 

aprendizagem deve ser integrada à vida. 

Diante do exposto, percebe-se que a perspectiva de Dewey ampara uma abordagem com o método ativo 

por figurar em torno da realidade do ano, valorizando suas experiências de vida. 

 

2.2.3 Metodologias ativas favorecendo a aprendizagem significativa 

Ao retratar a dicotomia da aprendizagem significativa e mecânica de Ausubel, Moreira (2011a) menciona 

que, na primeira, a nova informação é relacionada de maneira substantiva e não arbitrária a um aspecto 

relevante da estrutura cognitiva, ao passo que, na aprendizagem mecânica, a nova informação não 

interage com aquela já existente na estrutura cognitiva. Um aluno que, para realizar uma prova avaliativa, 

decora fórmulas, macetes, leis e ao término da avaliação, esquece tudo, está submetido à aprendizagem 

mecânica. 
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A corrente teórica ausubeliana também trata das condições para a ocorrência da aprendizagem 

significativa: a não arbitrariedade do material, a subjetividade e a disponibilidade para a aprendizagem 

(MOREIRA, 2011a). Importa para este trabalho dar destaque à última condição, que se refere à 

necessidade de predisposição favorável do aluno para a aprendizagem. Nas palavras de Moreira (2011a, 

p. 156), 

[...] independentemente do quão potencialmente significativo seja o material a ser 

aprendido, se a intenção do aprendiz for simplesmente a de memorizá-lo, arbitrária e 

literalmente, tanto o processo de aprendizagem como seu produto serão mecânicos (ou 

automáticos). De maneira recíproca, independentemente de quão disposto para aprender 

estiver o indivíduo, nem o processo nem o produto de aprendizagem são significativos, 

se o material não for potencialmente significativo. 

  

Assim, para que a aprendizagem seja significativa, o docente precisa levar em conta o conhecimento 

prévio do aluno, a potencialidade do material e a disposição do aprendiz em aprender. Daí que se 

configura a aproximação com o método ativo.   

 

2.2.4 Metodologias ativas na perspectiva freiriana 

Paulo Freire foi um dos pioneiros a problematizar os desafios concretos que impulsionaram a articulação 

de movimentos populares em direção à transformação das realidades sociais opressoras. Para o educador, 

um dos grandes problemas da educação paira no fato de os alunos serem estimulados a pensarem 

autonomamente. Sua abordagem acontece dentro de um enfoque construtivista, sendo do professor o 

papel de 

[...] assegurar um ambiente dentro do qual os alunos possam reconhecer e refletir sobre 

suas próprias ideias; aceitar que outras pessoas expressem pontos de vista diferentes dos 

seus, mas igualmente válidos e possam avaliar a utilidade dessas ideias em comparação 

com as teorias apresentadas pelo professor. De fato, desenvolver o respeito pelos outros 

e a capacidade de dialogar é um dos aspectos fundamentais do pensamento Freireano 

(Jófili, 2002, p. 196). 

  

Dessas acepções, ressalta-se a relevância de promover discussões em sala de aula, de forma que o aluno 

possa praticar o exercício de formular uma opinião sobre determinado assunto, ouvir outras opiniões, 

refletir sobre elas e argumentar de forma cortês. Esse movimento, de acordo com Jófili (2002), propicia  
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um saudável conflito cognitivo no aluno e, além disso, provoca o desenvolvimento da atitude crítica, que 

transcende os muros da escola, alcançando a atuação daquele aluno enquanto sujeito ativo da sociedade. 

Para tanto, é necessário transcender o modelo tradicional de ensino, pautado numa aprendizagem 

mecânica e numa postura passiva do estudante. Esse posicionamento é validado com as próprias palavras 

do educador: 

A memorização mecânica do perfil do objeto não é aprendizado verdadeiro do objeto ou 

do conteúdo. Neste caso, o aprendiz funciona muito mais como paciente da transferência 

do objeto ou do conteúdo do que como sujeito crítico, epistemologicamente curioso, que 

constrói o conhecimento do objeto ou participa de sua construção (Freire, 2011, p. 67). 

  

Se preparado para realizar uma leitura crítica da realidade, o aluno irá entender que aquilo que é visto, 

noticiado, ou apresentado como uma verdade única pode ser apenas uma forma particular de olhar para 

determinado aspecto. Contudo, o sujeito que não tiver sido preparado para tal, passa a receber a 

informação como verdade absoluta, conformando-se naturalmente. 

A reflexão sobre esses fatos permite reconhecer a importância do fortalecimento da consciência crítica 

dos alunos na escola, que perpassa pelos caminhos de uma postura autônoma e ética: 

As crianças precisam crescer no exercício desta capacidade de pensar, de indagar-se e de 

indagar, de duvidar, de experimentar hipóteses de ação, de programar e de não apenas 

seguir os programas a elas, mais do que propostos, impostos. As crianças precisam ter 

assegurado o direito de aprender a decidir, o que se faz decidindo. Se as liberdades não 

se constituem entregues a si mesmas, mas na assunção ética de necessários limites, a 

assunção ética desses limites não se faz sem riscos a serem corridos por elas e pela 

autoridade ou autoridades com que dialeticamente se relacionam (Freire, 2000, p. 25). 

  

Com base no explicitado, surge a necessidade de os professores buscarem novos caminhos e novas 

metodologias de ensino que foquem a interação entre os sujeitos (professor/aluno, aluno/aluno, 

professor/professor), o protagonismo e a postura crítica e autônoma dos estudantes, a fim de promover 

efetivamente aprendizagens significativas. Assim, atitudes como oportunizar a escuta aos estudantes, 

valorizar suas opiniões, exercitar a empatia, responder aos questionamentos, encorajá-los, dentre outras, 

configuram pontos de encontro entre as ideias de Freire e a abordagem pautada pelo método ativo. 
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3. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Como se vê, a forma como os professores planejam suas aulas e as estratégias de ensino que lançam 

mão, se imbuídas de intencionalidade, poderão favorecer o rompimento de uma sequência didática 

mecânica e recorrente de explanação teórica do docente como referencial de compreensão, em que os 

estudantes permanecem em posição passiva na maior parte do tempo, atitude esta, característica do 

método tradicional. 

Importa salientar que, assim como ocorre com as teorias, a escolha por uma metodologia por si só não 

seria a solução, posto que não seja garantia de eficácia, não transforma o mundo ou mesmo a educação. 

Convém ilustrar essa importante constatação com um exemplo: o trabalho com mapas conceituais é 

considerado um método ativo, já que os alunos, muito provavelmente em grupos, são os agentes 

principais e agirão autonomamente na sua elaboração. Contudo, se o trabalho com o mapa não tiver um 

objetivo claro por parte do professor, e este não provocar os alunos levando em conta tal objetivo, o 

método ativo pode ser questionado. Acredita-se, portanto, que, para produzir os resultados pretendidos, 

se faz necessário, ao docente, compreender a metodologia utilizada de tal forma que sua escolha traduza 

uma concepção clara daquilo que intenciona obter como resultado. 

Assim, no que concerne ao uso do método ativo, ou metodologia ativa no processo de ensino, importa 

destacar que não é algo novo, posto que trata-se de uma abordagem de ensino com fundamentos 

teóricos consagrados, como os apresentados neste trabalho. Os professores fazem uso em maior ou 

menor proporção de estratégias de ensino que podem ser assim classificadas, porém, muitas vezes, não 

possuem a clareza de seus fundamentos, ou mesmo das implicações que elas poderão ter sobre a 

aprendizagem dos estudantes. 

Observando tal pensamento, entende-se que, se o docente utilizar o mesmo plano de aula e as mesmas 

estratégias inúmeras vezes, sem fazer uma reflexão sobre seus resultados e desdobramentos na 

aprendizagem dos estudantes, é possível que, nesse caso, sua ação se torne rotineira, automática e, 

logicamente, não terá um caráter ativo e poderá produzir um comportamento de passividade desses 

estudantes. 

Nesse sentido, a (re)significação da sala de aula, enquanto espaço de interações entre os sujeitos 

históricos e o conhecimento, o debate, a curiosidade, o questionamento, a dúvida, a proposição e a 

assunção de posição resultam, sem dúvida, em protagonismo e em desenvolvimento da autonomia. 
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