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RESUMO 

Esta tese teve como objetivo principal analisar as características e os resultados emergentes das 

práticas da metodologia da sala de aula invertida, baseando-se tanto na literatura quanto em relatos 

de experiências de professores de matemática que atuam nos anos finais do ensino fundamental e 

no ensino médio. O intuito era investigar se esse método de ensino possui potencial para integrar 

o repertório pedagógico dos professores contemporâneos. Para compreender o contexto educacio-

nal atual, discutimos o ensino tradicional no Brasil, seus resultados e as alternativas propostas para 

transformar o cenário educacional, com ênfase nos métodos ativos e, em especial, na sala de aula 

invertida. A revisão de literatura realizada destacou a necessidade de mais pesquisas sobre o uso 

da sala de aula invertida em aulas de matemática e suas possíveis implicações, incluindo relatos 

de experiência dos professores. Para preencher essa lacuna, propusemos uma investigação narra-

tiva, com o objetivo de capturar e analisar os relatos de experiências dos professores que utilizam 

a SAI no ensino de matemática na educação básica. O processo de produção de dados envolveu 

entrevistas com professores que aplicaram a SAI no contexto descrito, utilizando a metodologia 

narrativa para estruturar as entrevistas, produzir as informações, transcrevê-las, revisá-las junta-

mente com os entrevistados e uma análise das narrativas produzidas, visando identificar as espe-

cificidades do uso da sala de aula invertida nas aulas de matemática a partir dessas experiências. 

Os resultados indicam que a implementação da sala de aula invertida por um grupo diversificado 

de professores foi motivada por trocas pedagógicas, experiências insatisfatórias com métodos tra-

dicionais e incentivos institucionais. Esses docentes buscaram métodos mais adequados às neces-

sidades contemporâneas dos alunos, destacando a importância de abordagens interativas e partici-

pativas. Apesar das condições de trabalho desafiadoras, como indisciplina, desinteresse dos alunos 

e falta de incentivo, os professores de matemática entrevistados, em particular, se esforçaram para 

romper com o estigma de que a disciplina é difícil e inacessível. A formação inicial e continuada 

se mostra essencial para que os professores possam desenvolver práticas pedagógicas eficazes e 

inovadoras, como a sala de aula invertida, que promove um ambiente de aprendizado mais dinâ-

mico e significativo. Apesar de suas limitações e considerando alguns pontos de atenção em rela-

ção a certas dificuldades de implementação, concluímos que a sala de aula invertida pode ser in-

cluída como parte das metodologias que compõem a formação inicial e continuada de um professor 

que ensina matemática na educação básica. 

Palavras-chave: sala de aula invertida; metodologias ativas; ensino de matemática; investigação 

narrativa   



ABSTRACT 

This thesis aimed to analyze the characteristics and emerging results of the practices of the flipped 

classroom methodology, based on both the literature and reports of experiences from mathematics 

teachers who work in the final years of elementary school and high school. The goal was to inves-

tigate whether this teaching method has the potential to integrate into the pedagogical repertoire 

of contemporary teachers. To understand the current educational context, we discussed traditional 

teaching in Brazil, its outcomes, and the proposed alternatives to transform the educational land-

scape, with an emphasis on active methods, and particularly the flipped classroom. The literature 

review highlighted the need for more research on the use of the flipped classroom in mathematics 

classes and its possible implications, including teachers' experience reports. To fill this gap, we 

proposed a narrative investigation aimed at producing and analyzing the experience reports of 

teachers who use the flipped classroom in teaching mathematics in basic education. The data pro-

duction process involved interviews with teachers who applied the flipped classroom in the de-

scribed context, using narrative methodology to structure the interviews, collect information, tran-

scribe it, review it together with the interviewees, and analyze the collected narratives to identify 

the specifics of using the flipped classroom in mathematics classes based on these experiences. 

The results indicate that the implementation of the flipped classroom by a diverse group of teachers 

were motivated by pedagogical exchanges, unsatisfactory experiences with traditional methods, 

and institutional incentives. These teachers sought methods more suited to the contemporary needs 

of students, highlighting the importance of interactive and participatory approaches. Despite chal-

lenging working conditions, such as indiscipline, students' disinterest, and lack of encouragement, 

the interviewed mathematics teachers strived to break the stigma that the subject is difficult and 

inaccessible. Initial and continuous training proves essential for teachers to develop effective and 

innovative pedagogical practices, such as the flipped classroom, which promotes a more dynamic 

and meaningful learning environment. Despite its limitations and considering some points of at-

tention regarding certain implementation difficulties, we conclude that the flipped classroom can 

be included as part of the methodologies that compose the initial and continuous training of a 

teacher who teaches mathematics in basic education. 

Keywords: flipped classroom; active methodology; mathematics teaching; narrative research 
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INTRODUÇÃO, OBJETIVOS E PERCURSOS DA PESQUISA 
Nesta tese, desenvolvemos1 uma pesquisa com o objetivo principal de analisar caracterís-

ticas e resultados que emergem das práticas da metodologia da sala de aula invertida a partir da 

literatura e de relatos de experiência de professores que ensinam matemática em escolas de nível 

básico em anos finais do ensino fundamental e ensino médio. O planejamento geral da pesquisa e 

organização do texto da tese contemplam objetivos específicos, que são: 

1) Conhecer o contexto educacional atual brasileiro e características dos principais métodos 

de ensino utilizados ao longo dos últimos anos em aulas ministradas em escola básica, para 

situar as metodologias ativas no contexto em que emergem. 

2) Conhecer as principais metodologias ativas e suas concepções como alternativas para os 

métodos comumente vistos em nosso país. 

3) Conhecer a metodologia ativa da sala de aula invertida e examinar a literatura de pesquisa 

nessa área, com especial enfoque no contexto de aulas de matemática ministradas em aulas 

de nível escolar básico. 

4) Capturar especificidades da utilização da sala de aula invertida que emergem no contexto 

de aulas de matemática na escola básica a partir da análise dos relatos de experiência com-

partilhados por professores que a utilizaram. 

Para isto, estabelecemos o diálogo entre a literatura e a prática de docentes de matemática 

com a sala de aula invertida, compartilhada pelos professores em suas práticas. 

O estudo teórico no primeiro capítulo situa propostas alternativas emergentes para a sala 

de aula de matemática no contexto educacional brasileiro, traz reflexões sobre os modos com que 

os professores têm, geralmente, ensinado no Brasil, com foco especial no ensino de matemática. 

Destacamos características nas práticas docentes no país para responder às seguintes questões:      

Como comumente se tem ensinado no Brasil? Existe um modelo de ensino utilizado de forma 

generalizada no Brasil? Se sim, quais suas características e resultados dessa ampla utilização?  

No segundo capítulo, descrevemos as principais concepções e marcos históricos do surgi-

mento e utilização das metodologias ativas de ensino, conectando tal constructo teórico aos obje-

tivos desta pesquisa e aas orientações curriculares nacionais atuais. Argumentamos em favor da 

importância da pesquisa sobre alternativas para as práticas em sala de aula da escola de educação 

 

1 Deste ponto em diante, adotaremos a primeira pessoa do plural por entender que se trata de estudos e análises do 

pesquisador e da orientadora desta pesquisa. 
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básica brasileira, referenciados em resultados atualizados do desempenho de nossos alunos em 

avaliações educacionais em larga escala no país. 

No terceiro (ou segundo) capítulo, traçamos um panorama da pesquisa sobre uma das me-

todologias ativas específica: a metodologia da sala de aula invertida. Dos métodos disponíveis e 

que estão, de alguma forma, divulgados na internet, a sala de aula invertida despertou maior inte-

resse. Nosso objetivo no capítulo é conceituar a sala de aula invertida e apresentar uma revisão 

de literatura evidenciando o que tem sido estudado sobre esse tema na educação básica, verificar 

áreas em que essa metodologia mais e menos tem sido utilizada, buscando entender como tem sido 

o uso desse método no ensino de matemática no Brasil. 

O capítulo quatro (ou terceiro) desta obra contempla aspectos teórico-metodológicos da 

pesquisa empírica visando capturar especificidades da utilização da sala de aula invertida que 

emergem nas práticas de aulas de matemática na escola básica. Utilizamos a metodologia da nar-

rativa para a produção de discursos finais dos professores participantes da pesquisa.  

No quinto capítulo (ou quarto), ouvimos os relatos de docentes que ministram matemática 

na escola básica2 e são participantes da pesquisa. Apresentamos as narrativas desses profissionais 

sobre a implementação da sala de aula invertida em suas aulas.  

A análise de conteúdo do material produzido nas entrevistas narrativas no capítulo 6 tem o 

objetivo de conhecer as práticas em sala de aula com a metodologia da sala de aula invertida, em 

diálogo com o estudo teórico sobre a concepção dessa metodologia e com a revisão da literatura 

de pesquisa em educação matemática sobre o tema.  

As Considerações Finais desta pesquisa trazem as conclusões e contribuições para a área, 

almejando expandir os resultados deste trabalho sinalizando possibilidades para sua continuidade. 

As fontes bibliográficas utilizadas nesta pesquisa estão citadas ao final.  

Nesta introdução, a trajetória acadêmica do autor é apresentada no formato narrativo, des-

tacando as questões de pesquisa que emergiram de sua prática profissional e que o conduziram ao 

tema desta pesquisa e seus percursos metodológicos. 

 

2 A partir do 6° ano do ensino fundamental até o 3° do ensino médio. 
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Trajetória profissional e acadêmica 

Discorrerei3 nesta seção sobre alguns aspectos de minha trajetória acadêmica que acredito 

serem relevantes para entender o interesse e as escolhas feitas ao longo deste trabalho. Alguns dos 

acontecimentos a seguir moldaram e ajudaram a formar o profissional de educação que sou hoje. 

Por isso, acredito que a presença dessas informações traz contribuições valiosas para este trabalho. 

Começo por delinear sucintamente alguns dos principais eventos da minha trajetória edu-

cacional na escola primária. Cresci num lar com quatro pessoas, a saber, meu pai, minha mãe e 

um irmão, além de outro irmão que não residia nesta mesma casa. Oriundos de uma família que 

era de classe baixa, em relação à parâmetros econômicos, não tivemos acesso a uma formação 

cultural e educacional tão rica quanto era desejada, apesar de oportunidades pontuais nessa área 

não terem sido nulas em minha vida.  

Durante minha jornada de vida, tive acesso à educação de qualidade, apesar das inúmeras 

precariedades estruturais e de profissionais em todas as escolas que estudei. Essas instituições 

geralmente tinham recursos restritos a quadros negros, carteiras, e qualidade técnica dos professo-

res algumas vezes questionáveis até por nós, alunos. Contudo, fui criado em um ambiente de estí-

mulo aos estudos e acompanhamento escolar por parte dos meus pais que contribuíram e muito 

para minha formação. Esses últimos fatores me conduziram a ser um aluno que, apesar das adver-

sidades citadas anteriormente, sempre obtinha bons resultados acadêmicos na escola, bom com-

portamento escolar e aprovação nas séries escolares.  

Com isso, ao fim da Educação Básica, a saber, no fim do terceiro ano do Ensino Médio em 

2007, muitos questionamentos surgiram a respeito de minhas escolhas profissionais dali em diante 

e, novamente, o papel de meus pais foi fundamental para minhas escolhas, pois eles sempre me 

incentivaram a estudar para alcançar o ensino superior em universidades públicas. Além disso, ao 

longo de minha vida escolar tive a oportunidade de estudar com professores que acreditavam em 

meu potencial para alcançar aprovação em vestibular de acesso à universidade. 

Contudo, sabíamos que uma aprovação em vestibulares não seria fácil visto a qualidade do 

ensino a que tive acesso não era considerado suficiente para tal feito. Com isso, aproveitei uma 

oportunidade e cursei por um ano, em 2008, um curso preparatório para o vestibular (CPV) social. 

 

3 Nesta seção, o discurso é feito na primeira pessoa do singular por se tratar da descrição de fatos que ocorreram 

especificamente com o pesquisador principal deste trabalho. 
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Esse CPV foi totalmente custeado pela prefeitura de Nova Iguaçu, meu município natal4. Tivemos 

ótimas aulas e oportunidades para adquirir e construir conhecimentos que todos nós estudantes 

não tivéramos a oportunidade de ter antes deste curso. 

Após esse ano de estudos, consegui aprovação em três universidades públicas: Universi-

dade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) e Uni-

versidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Dentre essas ótimas instituições de ensino, 

escolhi a UFRRJ, principalmente, por ser a mais próxima da minha residência, visto que fui apro-

vado para estudar em seu campus situado em Nova Iguaçu.  

A escolha do curso foi muito natural para mim, pois ao longo de minha vida sempre tive 

apreço em ensinar o que eu sabia para colegas de classe, primos e amigos. Sentia o prazer em 

ensinar e transmitir informações e saberes que tinha adquirido. Com isso, ao fim de um ano de 

preparação para as provas de vestibular (momento de escolha da carreira a seguir), a carreira do-

cente era minha principal opção, apesar de outras carreiras como as da engenharia também terem 

sido consideradas. A formação de um engenheiro necessita de bons conhecimentos e gosto por 

disciplinas de ciências exatas, como matemática e física. Meu gosto por elas sempre foi relevante, 

porém matemática sempre teve um caráter especial na minha vida escolar, ocupando o primeiro 

lugar em minhas preferências dentre os componentes curriculares escolares. Com isso, ao pensar 

sobre as escolhas que poderia fazer, decidi seguir o caminho da docência e, especificamente, gra-

duar-me para ser professor de matemática. Nesse contexto, iniciei minha jornada acadêmica no 

curso de Licenciatura em Matemática na UFRRJ, campus Nova Iguaçu, em março de 2009. 

Iniciei o curso com o objetivo de me tornar professor de matemática, mas sem conhecer de 

fato, ou tendo apenas uma rasa noção, do que estudaria nesse curso. Acreditava que se dominasse 

os conteúdos matemáticos eu poderia ser um bom professor, bastando apenas ter bom conheci-

mento específico para saber ensiná-lo. Com isso, as disciplinas estritamente matemáticas recebiam 

de mim, ao menos no início da graduação, uma atenção diferenciada em relação às didáticas e 

pedagógicas. Tais escolhas foram acentuadas pelas características estruturais e da comunidade en-

volvida no curso de licenciatura em que estava matriculado. Grande parte do colegiado de mate-

mática do curso, na minha percepção, agia segundo uma concepção formativa que se assemelhava 

à que eu possuía: aprender matemática pura é suficiente (ou ao menos quase suficiente) para saber 

ensinar matemática e ser um bom professor. Esse panorama tem sido observado em grande parte 

 

4 Não nos era cobrado nenhum valor financeiro nem pelos materiais fornecidos e sequer pelas aulas que tivemos nesse 

curso.  
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dos cursos de licenciatura de nosso país. Esses cursos são muito mais focados em seus saberes 

específicos (como os estritamente matemáticos em um curso de licenciatura em matemática) do 

que em uma formação profissional completa de um professor; ou seja, uma formação que integre 

matemática pura a aspectos pedagógicos, políticas educacionais, sociologia e psicologia da edu-

cação, dentre outros, havendo rupturas entre essas áreas. 

A literatura de pesquisa em educação matemática destaca que a formação fornecida pelas 

licenciaturas de nosso país (inclusive a que cursei) se assemelha e é mais próxima da de um curso 

de formação de um especialista ou bacharel em matemática, do que a de um professor. As propos-

tas de formação, em geral, oferecem os conhecimentos práticos do professor, como didática e ou-

tros conhecimentos pedagógicos totalmente dissociados do conhecimento matemático e da prática 

de sala de aula. Em seu artigo de 2012, 3+1 e suas (In)Variantes (Reflexões sobre as possibilidades 

de uma nova estrutura curricular na Licenciatura em Matemática), Plinio Moreira discorre sobre 

esse tema. O 3+1 expresso no título refere-se a uma característica majoritariamente presente nos 

cursos de licenciatura no país e diz respeito à forma como são divididas as disciplinas curriculares 

e a proposta de integração entre elas. De acordo com o autor, as licenciaturas se dividiam em duas 

partes: primeiro, apresentava a parte de conhecimentos específicos de um dado curso de licencia-

tura, com duração de 3 anos; segundo, ao longo de um último ano, a parte de conhecimentos pe-

dagógicos era abordada. Moreira (2012) argumenta que muitas mudanças curriculares e nas leis e 

diretrizes dos cursos de licenciatura ocorreram, mas ainda assim a estrutura atual ainda reflete a 

dicotomia ou ruptura presente no modelo 3+1, anterior. 

Com isso, posso dizer que apesar de ter tido ótimos professores de matemática na minha 

formação docente inicial, reconheço a estrutura do curso como a do modelo 3+1 (diferente do 

original) criticado por Moreira (2012), com o foco priorizando conteúdos matemáticos em detri-

mento da preparação de professores de matemática que pudessem estar aptos a ensinar conteúdos 

relacionados a matemática para crianças, adolescentes, jovens e adultos nas suas mais diversas 

diferenças, especificidades e necessidades. Nesse contexto, cursei todo meu curso visando prosse-

guir meus estudos na área chamada matemática pura, visto que matérias como Análise Real e 

Espaços Métricos sempre estiveram dentre as minhas favoritas. Nem mesmo os estágios (parte 

mais prática) cativaram meu desejo por questões relacionadas ao ensino. Talvez como resultado 

de características protocolares de estágio que participei, consistindo, prioritariamente, em assistir 

algumas aulas de professores de matemática em escolas seguido de relatórios do que fora assistido, 

sem que houvesse estímulo à iniciação da verdadeira prática de sala de aula. 
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Essa predileção por disciplinas exclusivamente de cunho matemático se manteve até que 

em meu último ano de curso, no sétimo e oitavo período, cursei duas disciplinas chamadas Ensino 

de Matemática 1 e 2 (em 2012), respectivamente. O objetivo dessas disciplinas era justamente 

pensar no ambiente de uma sala de aula de matemática e em como ensinar os conteúdos matemá-

ticos para alunos da escola básica. As discussões sobre formas de ensinar matemática, discussões 

sobre a qualidade e o uso de livros didáticos e materiais concretos didáticos enriqueceram minha 

formação docente e fizeram repensar os caminhos futuros que iria seguir. Se antes pensava em 

continuar os estudos em áreas correlatas à matemática pura, como um mestrado em análise real, 

depois de cursar as disciplinas que focalizam questões relativas à educação matemática, o caminho 

para a pesquisa em ensino da matemática se mostrou tão novo quanto instigante para mim. 

Antes de contar o resultado dessa mudança de rumo, deixem-me contar um pouco do início 

de minha experiência profissional docente. Essas experiências também influenciaram minhas fu-

turas decisões em minha carreira profissional. 

Principalmente por questões financeiras, comecei a lecionar assim que tive a primeira opor-

tunidade, para ter condições financeiras de prosseguir meus estudos, visto as condições de minha 

família para tal. Tive a oportunidade de iniciar minha carreira docente logo em meu primeiro ano 

de graduação, em 2009, dando aulas em dois cursos preparatórios para provas de ingresso em 

escolas técnicas de nível médio, como FAETEC, CEFET e IFRJ. Um desses cursos era social e o 

outro não. Em meados desse mesmo ano também tive a oportunidade lecionar aula para o prepa-

ratório para vestibulares em um desses cursos. Além disso, comecei a dar aulas particulares para 

alunos em diversos níveis escolares. 

Analisando, hoje, essas minhas primeiras aulas, eu diria que elas foram dadas por um pro-

fessor inexperiente, despreparado para a função, que não tinha sequer o domínio matemático ade-

quado para ensinar tudo que era esperado. A atividade de ensino era totalmente reduzida a expla-

nação verbal de conteúdos por mim, com resolução de exercícios propostos por mim e seleciona-

dos em provas anteriores desses concursos. O uso de quadro negro, giz e listas de exercícios eram 

comuns nessas aulas.  

Incomodado com meu preparo profissional docente ainda precário, essas primeiras experi-

ências me ajudaram a perceber a necessidade de estudar, pesquisar e me desenvolver em áreas 

relativas à educação matemática. Continuei ministrando aulas nos moldes que mencionei até o 

final do ano de 2011. É importante dizer que não havia qualquer vínculo empregatício meu no 

serviço prestado ao ministrar essas aulas neste período. 
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No ano de 2012, comecei a trabalhar como efetivo, com carteira assinada, no Colégio e 

Curso pH, uma grande rede privada de ensino do Rio de Janeiro, em suas diversas unidades de 

ensino, como as de Ipanema, da Tijuca, da Barra e de Botafogo. Meu cargo nesta instituição era o 

de monitor de matemática para os níveis fundamental, médio e preparatórios para vestibulares. 

Como o foco do colégio era a aprovação em concursos militares e vestibulares, éramos treinados 

e orientados a seguir um modelo de ensino e explicação voltados para a resolução de exercícios 

dessas avaliações e a resumirmos as explicações reduzindo-as a dicas e “macetes” que poderiam 

ajudar os alunos na resolução de problemas.  

Nessa fase de minha vida, as questões relativas ao ensino de matemática ganhavam cada 

vez mais espaço, devido às experiências docentes passadas e presentes na época e às reflexões e 

aprendizados obtidos nas aulas das disciplinas de Ensino de Matemática 1 e 2. Nas aulas dessa 

disciplina é que descobri que havia um campo específico para o estudo sobre questões relativas ao 

Ensino de Matemática. A professora Dora Soraia Kindel, regente da disciplina e doutora na área, 

indicou-nos possibilidades para continuidade de nossos estudos na pós-graduação na área de en-

sino de matemática. Nesse ponto de minha vida, tomei conhecimento do Mestrado em Ensino de 

Matemática do Programa de Pós-graduação em Ensino de Matemática (PEMAT), na UFRJ, o qual 

fui aprovado em 20135 para cursar o mestrado. 

Enquanto isso, continuava a trabalhar no colégio pH6 como monitor de matemática e como 

professor substituto de turmas de escola básica e de preparatório para o vestibular, além de ser 

regente de uma turma de pré-vestibular. Já com a certeza da aprovação no concurso e com a bolsa 

de mestrado concedida pela CAPES em vista, tomei a decisão de me dedicar exclusivamente aos 

estudos do mestrado e pedi demissão da instituição de ensino básico onde trabalhava. 

Além de me dedicar exclusivamente ao mestrado, visava ter mais tempo para me dedicar a 

me preparar para concursos públicos e trabalhar como docente de matemática em escolas de pre-

feituras, do estado do Rio de Janeiro ou de instituições federais. Em minha percepção da experi-

ência vivida até então, instituições privadas de ensino direcionavam seus professores para atender 

interesses que muitas vezes divergiam do que eu acreditava ser a melhor forma de se ensinar. Por 

exemplo, acreditava, já nessa época, em uma educação que contribuiria para a formação cidadã 

 

5 O ano de 2012 seria o último ano de minha graduação não fosse por um uma greve nacional dos docentes e funcio-

nários das universidades federais que durou mais de quatro (4) meses. Com isso, finalizei a licenciatura em matemática 

em meados de 2013. Após essa fase, coloquei como objetivo cursar o mestrado na área de ensino, no PEMAT. Para 

tal, ao final de 2013, candidatei-me e fui aprovado em seu processo seletivo. Iniciei o mestrado em 2014.  
6 Vínculo de março de 2012 a fevereiro de 2014 
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dos estudantes e para não a utilizar o tempo dos estudantes em aulas com repetições de fórmulas, 

resolução mecânica de exercícios, em uma educação voltada para aprovação em concursos e clas-

sificatória entre os seus estudantes. 

Ao começar os estudos e aulas no mestrado percebi a oportunidade de estudar assuntos 

relativos ao ensino de matemática tanto para a escola básica quanto para o ensino superior. Todas 

as informações, conhecimentos e estudos feitos e oportunizados nas disciplinas e seminários do 

mestrado me levaram a repensar ainda mais as minhas práticas de ensino, na busca por modos que 

pudessem me auxiliar na preparação de futuras aulas. 

Com isso, cursei disciplinas do mestrado e, como mencionado anteriormente, continuei 

estudando para concursos em instituições públicas de ensino. No final do ano de 2015 fui aprovado 

em um concurso da Secretaria de Estado de Educação do Rio de Janeiro (SEEDUC), para trabalhar 

em escolas estaduais de meu estado natal.  

Além disso, com o encaminhamento do fim de meu mestrado e a inevitável perspectiva de 

encerramento da bolsa de mestrado, procurei escolas privadas para trabalhar e complementar a 

renda que necessitaria. Com isso, no início do ano de 2016 estava trabalhando em duas escolas 

estaduais situadas no município de Nova Iguaçu, dois CIEPs e em uma escola privada chamada 

Fundação Bradesco, localizada na Tijuca, bairro da cidade do Rio de Janeiro.  

Nessas escolas estaduais ministrei aulas de novembro de 2015 até agosto de 2017. Durante 

esse período trabalhei como professor de matemática em todas as séries escolares desde o 6° ano 

do ensino fundamental ao 3° ano do ensino médio e em turmas de educação de jovens e adultos.  

Nessas escolas tive a oportunidade de vivenciar, pela primeira vez, como de fato é trabalhar como 

professor regente de turmas de escola básica, lecionando durante todo um ano letivo para turmas 

e acompanhando o desenvolvimento dos alunos. Além disso, pude experimentar algumas das di-

ficuldades enfrentadas por docentes em nosso país, tais como a falta de recursos didáticos, como 

caneta para quadro branco, o baixo salário e a carga de trabalho não condizente com a responsabi-

lidade que nos é atribuída; além da estrutura física de algumas salas com muitas carências. E claro, 

deparei-me com inúmeras dificuldades pedagógico-didáticas típicas de quem havia recém iniciado 

a trabalhar em escolas básicas como docente, ministrando aulas para alunos com extrema dificul-

dade em aprender matemática e em salas de aula com número elevado de alunos - normalmente 

40 alunos em cada classe. Sem falar da dificuldade de trabalhar conteúdos escolares com alunos 

que passam tanto por dificuldades financeiras quanto sociais, em suas vidas. 
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Na Fundação Bradesco, em 2016, ministrei aulas de matemática durante todo esse ano para 

5 turmas, com 48 alunos em cada uma delas, todas do 7° ano do ensino fundamental, totalizando 

240 alunos. Do ponto de vista estrutural e financeiro, a realidade era totalmente diferente em rela-

ção às escolas estaduais, visto que a escola era financiada pelo Banco Bradesco e, com isso, não 

havia falta de recursos para investir na escola, nos professores e nos alunos. Os alunos dessa escola 

não pagavam mensalidade e recebiam uniforme completo e material didático completo, que era 

gratuito e de ótima qualidade. Os alunos eram, essencialmente, oriundos de comunidades do en-

torno da Tijuca e, geralmente, de classe socialmente desfavorecida. Nenhum deles tinha qualquer 

custo a respeito de qualquer quesito relativo à escola. Mesmo podendo usufruir de uma estrutura 

escolar excelente, a indisciplina dos alunos e o grande número de alunos por classe resultava7 em 

péssimos índices escolares e em um péssimo ambiente de sala de aula se considerarmos o com-

portamento dos alunos. Durante esse ano, além dos desafios de estar iniciando a carreira docente 

e das dificuldades inerentes ao processo de ensino-aprendizagem e da construção do nosso perfil 

profissional, enfrentei muitas dificuldades para lidar com alunos com péssimo comportamento em 

sala. Essas situações ocorriam com todos os professores da escola. Porém, a faixa etária, o alto 

número de alunos e falta de ações educacionais adequadas por parte da escola levaram a série em 

que lecionava a um verdadeiro caos educacional. 

Entendendo que a escola precisava de mudança, dados os problemas acima relatados, a 

direção central da Fundação Bradesco demitiu diversos professores, coordenadores e diretoras em 

dezembro de 2016, chegando a mais de 20 profissionais no total; incluindo a mim. Com isso, ao 

final de 2016, eu trabalhava apenas em escolas estaduais.  

A partir de então, meu grande objetivo profissional passou a ser tornar-me professor de 

uma instituição federal de ensino. Acreditava que nessas redes de ensino, a valorização profissio-

nal era maior do que em todas as redes de ensino em que eu havia trabalhado. Nesse período, havia 

um edital aberto com vagas para professor efetivo com dedicação exclusiva de matemática no 

Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ) no campus Para-

cambi. O processo de seleção finalizou em maio de 2017. Fui aprovado neste concurso, iniciando 

os trabalhos em agosto do mesmo ano. 

No interstício entre a minha demissão da Fundação Bradesco e a entrada no IFRJ, no pri-

meiro semestre de 2017, trabalhei numa escola privada chamada Maria Raythe. Em seu plano 

 

7 Verbo no passado pois não tenho mais contato com os dados do colégio. A situação ainda pode ocorrer, ressalto. 
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político pedagógico esta escola se declarava sociointeracionista, visava a interação em sala de aula, 

participação dos alunos e um ensino não voltado somente para provas de vestibulares e concursos, 

mas para sua formação integral, social e humana dos alunos. Trabalhei nessa escola como profes-

sor de matemática para duas turmas de 8° ano do ensino fundamental. Foi uma ótima experiência, 

tanto do ponto de vista da relação com alunos e funcionários, quanto da reflexão sobre como se 

dava o processo de ensino-aprendizagem com aqueles alunos. Essa experiência me mostrou que 

era possível propor uma educação diferente das que havia vivido na Fundação Bradesco e estava 

vivendo nas escolas estaduais do Rio de Janeiro. 

Ainda no começo de 2017, especificamente em março deste ano, defendi a minha disserta-

ção de mestrado. Em minha pesquisa de mestrado destaquei a importância dos aspectos visuais e 

gráficos no ensino da matemática no ensino superior. A escolha do tema dessa dissertação foi fruto 

de minhas inquietações sobre as dificuldades dos alunos na aprendizagem do Teorema Fundamen-

tal do Cálculo, conteúdo de nível superior presente em disciplinas de cálculo em todos (ou quase 

todos) cursos na área de ciências exatas. Essa preocupação com questões relativas ao ensino de 

matemática, mesmo na universidade durante o curso de Licenciatura em Matemática, esteve pre-

sente em meus estudos. 

Meu anseio profissional em trabalhar no IFRJ incluía uma busca por oportunidade de tra-

balhar em uma instituição que proporcionasse além de boas perspectivas salariais, com carga ho-

rária compatível com o trabalho docente, boas condições e autonomia para desempenhar o trabalho 

docente e plano de carreira, o incentivo para continuidade de estudos. Como sempre tive o sonho 

de continuar meus estudos até, pelo menos finalizar o doutorado, trabalhar no IFRJ foi a realização 

de um sonho que me possibilitaria alcançar outro: prosseguir meus estudos em um curso de dou-

torado. Tal oportunidade se realiza devido ao programa de incentivo a estudos e formação docente 

em instituições federais de ensino, com diminuição de carga de trabalho, por exemplo. 

Antes e mesmo depois do ingresso no IFRJ como docente de matemática, comecei a me 

questionar sobre como eu ensinava e sobre meus próprios métodos de ensino. Passei a buscar 

alternativas pedagógicas ao modo como eu comumente ensinava matemática para superar as difi-

culdades didáticas já mencionadas. Na busca por métodos inovadores de ensino, passei a realizar 

pesquisas em sites de buscas como o Google e o Google Acadêmico digitando perguntas e pala-

vras-chave de busca como “Como dar aula bem?”, “Métodos inovadores de ensino?” e “Como 

dar uma boa aula de matemática?”. Eu tinha interesse por mudar minhas práticas pedagógicas, 

mas não sabia muito bem que direção seguir e por onde começar. Os diversos sites e artigos en-

contrados de fato indicaram possíveis alternativas para tais mudanças. Essa busca, ainda em caráter 
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inicial, não teve cunho científico e não teve o objetivo de produzir um estado da arte sobre o tema. 

As buscas foram simples, procurando respostas para uma demanda da minha prática profissional 

docente. 

A partir dessas buscas, outras questões emergiram: como deveria/poderia ser o ensino de 

matemática? Se o modo de ensino chamado tradicional deve ser repensado, quais práticas seriam 

as alternativas válidas e satisfatórias a este modo de ensinar matemática? Como deve ser a confi-

guração de uma aula de matemática? Seria o professor o detentor de todo saber que “faltam” aos 

alunos? Como o professor deve lidar com o conhecimento a ser aprendido pelos alunos?; como os 

alunos devem receber o conteúdo a ser aprendido?  

Uma vez que esses questionamentos poderiam me levar a direções diversas, restringi o 

tema das buscas para ter respostas mais precisas aos questionamentos feitos. Com isso, o meu 

objetivo inicial foi o da busca por práticas pedagógicas/didáticas8 relativas ao ensino de mate-

mática na sala de aula da escola básica como alternativas ao modo como comumente se ensina 

matemática e que poderiam representar uma mudança positiva para o ensino de matemática no 

Brasil.  

Foi em resultado da busca na internet, pensando sobre práticas de ensino e refletindo sobre 

a real necessidade de se estabelecer novas alternativas metodológicas, que conheci as Metodolo-

gias Ativas de Ensino e de Aprendizagem. Tais alternativas para o ensino foram inspiradas nas 

ideias de diversos autores como (DEWEY, 1997) e presente das formas mais variadas possíveis 

nas obras (BACICH e MORAN, 2017), (BACICH et al, 2015), (CAMARGO e DAROS, 2018), 

dentre outros; e a Sala de aula invertida (SAI) em (BERGMANN e SAMS, 2016), como alguns 

desses métodos que poderiam ser alternativas ao modo que comumente se ensina matemática em 

nosso país. Esses métodos estão em consonância com tendências educacionais em que o aluno é 

protagonista do processo de ensino-aprendizagem, visando um ensino mais personalizado, ou seja, 

que leve em conta a formação e autonomia discente. Além disso, baseiam-se na concepção de que 

o aluno deveria estar imerso em atividades práticas para melhor entender as ideias de um conteúdo. 

Tais características nessa alternativa pedagógica conduziram a escolha esse tema de estudo para 

esta tese, acreditando no potencial dessas metodologias como alternativas viáveis para um novo 

caminho educacional a ser seguido.  

 

8 Utilizaremos os termos “Práticas Pedagógicas” e “Práticas didáticas” como sinônimas daqui em diante. 
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CAPÍTULO 1 - PANORAMAS E PARADIGMAS EDUCACIO-

NAIS DO BRASIL 

Neste capítulo, situamos a pesquisa no contexto educacional atual brasileiro, com vistas a 

conhecer os principais métodos de ensino utilizados ao longo dos últimos anos em aulas ministra-

das em escola básica, com especial ênfase para o chamado ensino tradicional, destacando suas 

principais influências e características. Métodos de ensino utilizados ao longo dos últimos anos na 

educação básica em aulas de matemática são apresentados, identificando as características do en-

sino tradicional que estão presentes em escolas brasileiras, buscando entender os resultados de 

aprendizagem que esses métodos de ensino proporcionaram.  

A intenção é mapear o contexto em que hoje despontam as metodologias ativas como al-

ternativa didática/pedagógica9 aos professores de matemática na educação básica. 

     Contudo, poderíamos já de início nos questionarmos: afinal, o que é um método de en-

sino? Castanha (2017) inicia dizendo que os denominados métodos de ensino são “frutos da expe-

riência histórica” (p. 2), ou seja, estão carregados de sentido e valor histórico e social. Sua defini-

ção de método de ensino retoma Morandi (2002) ao destacar que: 

O método é etimologicamente, aquilo que permite aceder ao lugar que se busca: é 

um caminho (odos, “estrada”) que permite atravessar (meta, “através”). O sentido 

de um método é o de um caminhar e de um procedimento, da continuação finali-

zada e organizada de uma atividade num caminho que permite encontrar. O mé-

todo depende ao mesmo tempo daquilo para que se tende e do caminho que para 

lá conduz: ele é conduta e encaminhamento. (Morandi, 2002, p. 17 apud CASTA-

NHA, 2017, p. 1056). 

[...] como um conjunto de crenças, de concepções ou generalizações e de valores 

compreendendo uma concepção do conhecimento, uma concepção das relações 

pessoa-sociedade-natureza, um conjunto de valores – interesses, uma maneira de 

fazer, um sentido global. (Morandi, 2002, p. 25 apud CASTANHA, 2017, p. 

1056). 

Com isso, entendemos que método de ensino é a maneira com que um conjunto de crenças, 

concepções, saberes e valores é compartilhado com outros, ou seja, o método é o modo de reali-

zação desse compartilhamento.  

Para falar de método de um professor não podemos então apenas observar as técnicas uti-

lizadas, mas sim devemos também considerar todas as crenças formativo-sociais dele em relação 

aos seus alunos envolvidas em suas ações. Dito de outro modo, o pleno conhecimento dos métodos 

 

9 Tomaremos termos pedagógico e didático como semelhantes nesta tese. Em nossa visão, quando se fala de estraté-

gias didáticas ou pedagógicas, ambos se referem a estratégias, recursos e ações relacionadas com o ensino de um 

conteúdo pelo professor para os estudantes 
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de ensino não se reduz ao domínio de um conjunto de procedimentos, pois “a apropriação de co-

nhecimentos tem sua razão de ser na sua ligação com necessidades da vida humana e com a trans-

formação da realidade social” (Libâneo, 1994, p. 151).  

[...] dizer que o professor “tem método” é mais do que dizer que domina procedi-

mentos e técnica de ensino, pois o método deve expressar, também, uma compre-

ensão global do processo educativo na sociedade: os fins sociais e pedagógicos do 

ensino, as exigências e desafios que a realidade social coloca, as expectativas de 

formação dos alunos para que possam atuar na sociedade de forma crítica e cria-

dora, as implicações da origem de classe dos alunos no processo de aprendizagem, 

a relevância social dos conteúdos de ensino etc. (Libâneo, 1994, p. 150) 

1.1 Caracterização do ensino tradicional no ensino de matemática no 

panorama educacional brasileiro 

O que é o ensino tradicional? Como poderíamos caracterizá-lo? Aqui, refletimos sobre o 

surgimento de alguns métodos tradicionais como o conhecemos hoje10. 

Encontramos na literatura que a difusão do ensino e da escola surgiu a partir de sistemas 

nacionais de ensino no século XIX, inspirando-se na emergente “sociedade burguesa, a qual apre-

goava a educação como um direito de todos e dever do Estado” (LEÃO, 1999, p. 188). Este mo-

vimento impulsionou a expansão dos direitos educacionais dos alunos, almejando levar educação 

a todos e não somente a uma parcela de indivíduos, como acontecia até então.  

A expansão da escola e do ensino público, foi fruto, dentre outras razões, das influências 

dos pensadores da revolução francesa, do iluminismo e da revolução industrial, pois estes traziam 

consigo interesses por mudanças sociais para educação como uma de suas principais bandeiras e 

pelas necessidades impostas pelo novo tempo industrial que se impunha.11  

Nunca se havia discutido tanto a formação do cidadão como durante os seis anos 

de vida da Revolução Francesa. A escola pública é filha dessa revolução burguesa. 

Os grandes teóricos iluministas pregavam uma educação cívica e patriótica inspi-

rada nos princípios da democracia, uma educação laica, gratuitamente oferecida 

pelo Estado para todos. Tem início com ela a idéia da unificação do ensino público 

em todos os graus. Mas ainda era elitista: só os mais capazes podiam prosseguir 

até a universidade. (Gadotti, 1995. p.88 apud LEÃO, 1999, p. 190) 

Esse ensino tradicional que ainda predomina hoje nas escolas se constituiu após a 

revolução industrial e se implantou nos chamados sistemas nacionais de ensino, 

configurando amplas redes oficiais, criadas a partir de meados do século passado, 

 

10 Essa expressão “como o conhecemos nos dias de hoje” se refere às características do método tradicional que des-

crevemos neste trabalho que permanece sendo utilizado em nossas escolas brasileiras, por exemplo, com bastante 

similaridade com aquelas de seu início. 
11 Essa luta teve grande impacto na concepção da ampliação e construção do ideário educacional desejado como sendo 

um meio para universalizar a oportunidade dos estudos. 
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quando, consolidado o poder burguês, aciona-se a escola redentora da humani-

dade, universal, gratuita e obrigatória como um instrumento de consolidação da 

ordem democrática. (Saviani, 1991, p.54) 

Assim a escola foi criada com função democrática e a educação que antes era de livre 

acesso aos membros das elites, agora passou a ser um direito de todos os cidadãos. Tal ideário de 

escola para todos fundamenta-se filosoficamente em Rousseau ao defender que a oportunidade de 

educação deveria ser universalizada permitindo a todos a aquisição de conhecimento por meio da 

escola e professores, de forma que os cidadãos se tornassem seres livres. Livres da ignorância, da 

falta de oportunidades educacionais e intelectuais e do jugo das elites.12 

Foi necessária uma ampla disseminação de conceitos e conhecimentos visando a qualifica-

ção da massa trabalhadora de acordo com os interesses da sociedade da época e as características 

didáticas descritas são bem nítidas. Nessa visão de ensino do chamado tradicional, o conhecimento 

humano é acumulativo e é adquirido através da transmissão de informações, principalmente atra-

vés da educação formal nas instituições escolares (Mizukami, 1986, p. 10, 11). Com a crença de 

que o aluno ou “era portador de uma inteligência inata, ou sua aprendizagem estava diretamente 

relacionada à quantidade ou qualidade da experiência escolar em determinado conteúdo” (LEÃO, 

1999, p. 191), a experiência educativa era, quase que exclusivamente, proporcionada e promovida 

pelo professor por meio de suas exposições orais de conteúdo. Nesse contexto, o papel do estu-

dante é de receptor passivo dos conteúdos, tendo 

[...] um papel irrelevante na elaboração e aquisição do conhecimento. Ao indiví-

duo que está adquirindo conhecimento compete memorizar definições, enunciados 

de leis, sínteses e resumos que lhe são oferecidos no processo de educação formal 

a partir de um esquema atomístico. (Mizukami, 1986. p.11) 

Esse cenário se estabelece a partir de uma concepção de conhecimento subjacente à prática 

pedagógica descrita. 

A concepção de conhecimento que estava presente na metodologia expositiva era 

aquela do aluno como uma tábua rasa (cf. Aristóteles, Locke), na qual, desde que 

prestasse atenção e o discurso fosse claro e lógico, o professor ia escrevendo à 

medida que ia falando e, portanto, quando menos percebia o aluno já teria apren-

dido, pois o professor transferia o saber para o seu cérebro. O homem era conce-

bido como um ser passivo. A teoria do conhecimento da época estava baseada na 

convicção de que a melhor forma de aprender era pela memorização: a impregna-

ção da idéia/imagem no cérebro (influência empirista-sensualista). Confundia-se, 

portanto, consequência com causa, ou seja, como sabemos hoje o sujeito memo-

riza porque aprendeu e não aprende porque memorizou. (VASCONCELLOS, 

2002, p. 24) 

 

12 Rousseau destacava a “igualdade essencial entre os homens: a de serem livres, e essa igualdade vai servir de base 

para estruturar a pedagogia da essência respaldando o surgimento dos sistemas nacionais de ensino” (LEÃO, 1999, p. 

189). 
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Além disso, a aprendizagem dos estudantes baseava-se na reprodução dos conteúdos ensi-

nados pelo docente, o que deveria ser feito de forma uniforme. Especificidades dos alunos e suas 

necessidades, construções de aprendizagem e anseios individuais eram totalmente ignorados 

(LEÃO, 1999, p. 193-194). 

Vasconcellos (2002) caracteriza o método expositivo da seguinte forma, atualmente: 

O processo de ensino-aprendizagem pode ser assim sintetizado: o professor passa 

para o aluno, através do método de exposição verbal da matéria, bem como de 

exercícios de fixação e memorização, os conteúdos acumulados culturalmente 

pelo homem, considerados como verdades absolutas. Nesse processo predomina a 

autoridade do professor enquanto o aluno é reduzido a um mero agente passivo. 

Os conteúdos, por sua vez, pouco têm a ver com a realidade concreta dos alunos, 

com sua vivência. Os alunos menos capazes devem lutar para superar as suas di-

ficuldades, para conquistar o seu lugar junto aos mais capazes. (VASCONCEL-

LOS, 2002, p. 21) 

Uma visão geral sobre as características principais do ensino tradicional está a seguir. 

Figura 1.1: As principais características da escola tradicional 

 

Fonte: Retirado de (Libâneo 1992. p.23-4 apud LEÃO, 1999, p. 191, 192) 

Destacamos que a escola tinha um papel de levar conteúdo para todos os alunos, ao mesmo 

tempo, baseando-se em seus esforços. Esses conteúdos, por sua vez, eram aqueles construídos ao 

longo de gerações, mas que não considerava o momento, vivências e saberes dos alunos. Os mé-

todos de ensino baseados na exposição oral dos conteúdos e suas demonstrações, seguiam passos 
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rígidos de ordem em que cabiam aos alunos tomar notas e prestar atenção em tudo que fora escrito 

e dito para reproduzir a posteriori esses ensinamos na resolução de exercícios, memorizar fórmulas 

e conceitos de forma individualizada. Não são estimuladas interações entre alunos e o silêncio em 

sala é visto como símbolo de autoridade docente. O resultado é uma aprendizagem mecânica, ba-

seada na repetição, seja de exercícios ou de conteúdo. A aprendizagem depende então da repetição, 

do treino, do fazer várias vezes exercícios prototípicos para que a posteriori comprove a aprendi-

zagem em avaliações com questões semelhantes, sejam orais ou escritas. 

O método tradicional foi amplamente difundido dos países de maior para os de menor ri-

queza. Porém, que métodos predominaram no Brasil nos últimos anos? Quais foram suas caracte-

rísticas?  

O panorama educacional brasileiro, especificamente no ensino de matemática, é explorado 

desde a chegada da família imperial portuguesa até o século XXI, com foco nos métodos de ensino 

adotados. Durante o período imperial, métodos como o mútuo, simultâneo e misto foram prescritos 

pelo governo, embora enfrentassem desafios como falta de materiais e recursos. O método mútuo, 

introduzido em 1827, baseava-se na repetição e disciplina, mas enfrentava limitações devido à 

falta de estrutura adequada nas escolas. O método simultâneo, iniciado em 1849, dividia os alunos 

em subgrupos, visando disciplina e atendimento a muitos alunos, mas também enfrentava limita-

ções devido ao tamanho das classes. O método misto combinava elementos do mútuo e simultâneo 

para contornar essas limitações (PROTETTI, 2010; CASTANHA, 2017). 

Além disso, o método intuitivo, introduzido nas décadas de 70 e 80 do século XIX, valori-

zava materiais concretos e promovia o raciocínio, observação e investigação em sala de aula. Em-

bora tenha enfrentado resistência de alguns professores, foi adotado para atender à demanda por 

inovação educacional. No entanto, os desafios persistiam, incluindo a falta de formação adequada 

para os professores e a necessidade de adequação dos currículos às demandas do contexto socioe-

conômico do país (CASTANHA, 2017). 

Em suma, os métodos de ensino no Brasil imperial refletiam influências europeias e norte-

americanas, buscando acompanhar as tendências educacionais dominantes. No entanto, enfrenta-

vam desafios significativos, como a falta de recursos e formação adequada para os professores, e 

a necessidade de adaptação às condições socioeconômicas em evolução. 

Embora interessados no contexto da educação matemática brasileira para situar o surgi-

mento atual do interesse pelas metodologias ativas, retomamos tendências do início do século pas-

sado por ainda permearem o ideário dos professores em suas práticas em sala de aula. 
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No século XX, as metodologias de ensino da matemática na escola básica no Brasil foram 

caracterizadas por três tendências predominantes: formalista clássica, formalista moderna e tecni-

cista. A formalista clássica, prevalente até os anos 1950, enfatizava a Matemática clássica, espe-

cialmente o modelo euclidiano, e uma concepção platônica da disciplina, desconsiderando aspec-

tos históricos, culturais e sociais dos alunos. O ensino nessa abordagem era centrado no professor, 

com os alunos atuando como receptores passivos de conhecimento, sem espaço para questiona-

mentos ou pensamento crítico (Fiorentini, 1995). 

Após os anos 1950, o Movimento da Matemática Moderna (MMM) introduziu a formalista 

moderna, que destacava o uso preciso da linguagem matemática e a justificação das transforma-

ções algébricas. Embora tenha mantido o modelo autoritário de ensino, essa tendência buscava 

enfatizar a estruturação algébrica atual da Matemática (Fiorentini, 1995). 

A terceira tendência, a tecnicista, foi predominante durante o regime militar pós-1964 e 

visava preparar os alunos para a integração na sociedade capitalista, enfatizando o treinamento de 

habilidades técnicas e a instrução programada, com pouca ênfase no entendimento e na reflexão 

(Fiorentini, 1995). 

Em contrapartida, surgiram abordagens pedagógicas como a empírico-ativista e a constru-

tivista, que redefiniram os papéis do professor e do aluno no processo de ensino-aprendizagem. 

Na empírico-ativista, o aluno tornou-se mais ativo, envolvendo-se em atividades de grupo e expe-

rimentação, enquanto na construtivista, inspirada nas ideias de Piaget, o aluno é visto como o 

centro do processo, construindo ativamente seu conhecimento por meio da interação com o meio 

(Fiorentini, 1995). 

Outra tendência, a socioetnocultural, valorizava os saberes dos alunos e propunha uma 

educação contextualizada e dialógica, explorando as particularidades sociais, étnicas e culturais 

dos estudantes. Destacam-se as contribuições da etnomatemática, que reconhece e valoriza as prá-

ticas matemáticas culturais (Fiorentini, 1995). 

Essas abordagens pedagógicas continuam influenciando o cenário educacional brasileiro 

até o século XXI, com algumas tendências mercantis persistentes, conforme apontado por Frigotto 

(2011). 

Ou seja, pelo menos em termos de políticas públicas da área educacional, as práticas esco-

lares e de sala de aula permaneceram recebendo orientações semelhantes às trazidas anteriormente, 

não havendo mudanças significativas nesse aspecto. Podemos inferir que os métodos de ensino 
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permaneceram os mesmos do final do século XX até a primeira década do século XXI: as tendên-

cias pedagógicas atuais foram pautadas ou são continuações do que já tínhamos no fim do último 

século.  

E no final do século XX e início do século XXI, o panorama educacional Brasileiro apre-

sentava muitos e inúmeros problemas. Dentre eles, a não universalização do ensino e altas taxas 

de analfabetismo e a pouca ou escassa oferta de ensino técnico e tecnológico por instituições pú-

blicas. Características essas que já haviam sido superadas em diversos países do mundo, inclusive 

alguns países vizinhos ao Brasil, como Argentina e Uruguai (Saviani, 1991). 

Dos trabalhos apresentados, observamos similaridades entre muitos métodos apresentado 

quanto a forma de se ensinar, as ações do professor e do aluno, a estrutura escolar, a composição 

da sala de aula, dentre outros. A literatura de pesquisa destaca que as aulas têm sido ao longo do 

tempo, predominantemente, expositivas (ou de instrução direta) e centradas no professor. O do-

cente é visto como detentor de todo conhecimento prescrito nos programas escolares que deve ser 

simplesmente transmitido aos alunos, uma vez que esses exercem um papel passivo nesse processo 

- o de receber os conteúdos. Este cenário é confirmado em diversos estudos sobre a educação 

brasileira (ver, por exemplo, CASTANHO (2017), FIORENTINI (1995), FRIGOTTO (2011), 

FREIRE (2014)), em que os autores explicitam e descrevem modos, historicamente produzidos no 

Brasil, de ver e conceber o ensino da Matemática. 

Além destes, há alternativas a propostas comuns as práticas docentes em sala de aula. Po-

rém podemos afirmar que o panorama educacional no Brasil nos últimos anos tem sido quase 

sempre pautado por métodos de ensino que são reconhecidos como ensino tradicional. E alguns 

dos resultados pedagógicos e educacionais de escolas brasileiras que são, de forma geral, organi-

zadas por esse método poderão ser vistos a seguir. 

1.2 Resultados sobre desempenho em matemática nos últimos anos no 

Brasil 

Para melhor entender o panorama da aprendizagem de matemática em escolas brasileiras 

dos últimos anos, permeada pela educação tradicional, nos debruçamos sobre os seus resultados 

em três avaliações de larga escala: o Sistema Nacional de Avaliação da Educação Básica (SAEB), 

o Encontro Nacional do Ensino Médio (ENEM) e o Programa Internacional de Avaliação de Es-

tudantes (PISA)13. Essa escolha se deu por serem as duas primeiras avaliações de caráter nacional 

 

13 Tradução nossa para: Programme for International Student Assessment 
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e a última, internacional, que diagnosticam e analisam o nível educacional dos estudantes brasi-

leiro e mundial, respectivamente, com relevância para educação.  

O SAEB é um conjunto de avaliações externas em larga escala que permite ao Inep14 rea-

lizar um diagnóstico da educação básica brasileira e de outros fatores que podem interferir no 

desempenho do estudante, como evasão e reprovação escolar. Por meio de testes e questionários, 

aplicados a cada dois anos na rede pública e em uma amostra da rede privada, o SAEB reflete os 

níveis de aprendizagem demonstrados pelos estudantes avaliados, explicando esses resultados a 

partir de uma série de informações contextuais. O resultado da avaliação é um indicativo da qua-

lidade do ensino brasileiro e oferece subsídios para a elaboração, o monitoramento e o aprimora-

mento de políticas educacionais com base em evidências. Essa avaliação utiliza alguns indicadores 

para comparar e atribuir uma nota a cada escola e ter uma referência. 

Ao analisarmos os resultados do SAEB referentes a aprendizagem de matemática podemos 

constatar que os resultados nos últimos anos no Brasil estão muito aquém do desejado. Klein 

(2006) expõe que “a qualidade de ensino em Matemática no Brasil é muito ruim” (p. 139), pois 

poucos alunos estão “nos níveis básicos e satisfatórios, e que a situação piora com a série” (p. 16). 

Ou seja, nas avaliações do SAEB, os resultados de aprendizagem são baixos e em séries escolares 

mais avançadas esse nível diminui, em média, tanto em escolas públicas quanto em particulares15. 

Tomando como o exemplo a proficiência em matemática do 5° ano ensino fundamental, temos os 

seguintes indicadores: 

Figura 1.2: Níveis de proficiências no SAEB em matemática no 5° ano do ensino fundamental 

 

Fonte: Retirado de (KRAUSE, 2023) 

 

14 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira 
15 As escalas de proficiência podem ser visualizadas como réguas que permitem aferir as habilidades dominadas pelos 

alunos do nível mais baixo para o mais alto, de forma contínua. Essas escalas foram divididas em níveis.  
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O gráfico a seguir apresenta a evolução das proficiências médias nacionais no SAEB do 5° 

ano do ensino fundamental de 1995 a 2019. 

Figura 1.3: Evolução das proficiências médias no SAEB em matemática no 5° ano do ensino fundamental 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019a) 

Resultados do ano de 2019 quanto às porcentagens dos alunos que atingiram cada nível de 

proficiência destacam que os níveis 4 e 5 registraram um maior percentual de alunos; quase 67% 

dos alunos atingiram no máximo o nível 5 (numa escala de 0 a 10); e pouquíssimos demonstraram 

domínio dos conteúdos analisados, como mostrado pela figura a seguir. 

Figura 1.4: Distribuição percentual dos estudantes por nível da escala de proficiência nacional no SAEB em 

matemática no 5° ano do ensino fundamental em 2019 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019a) 

Ainda sobre o 5° ano, temos o gráfico a seguir que mostra os últimos resultados do SAEB 

em matemática, incluindo os resultados de 2021. Nele vemos uma queda acentuada dos resultados, 

retrocedendo a níveis inferiores aos de 2015, muito por conta dos anos de 2020 e 2021 em que 

estivemos em um contexto de pandemia da COVID-19: o ensino foi afetado por restrições de 

acesso presencial às escolas e dificuldades múltiplas em uma continuidade da qualidade de estudos 

de forma remota on-line virtual.  
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Figura 1.5: Evolução das proficiências médias no SAEB em matemática no 5° ano do ensino fundamental de 

2011 a 2021 

 

Fonte: Retirado de (ALMEIDA, 2022) 

A seguir podemos visualizar alguns gráficos que descrevem a evolução das proficiências 

nacionais em matemática no 9° anos do ensino fundamental e no 3° ano do ensino médio. Vale 

salientar que os níveis de proficiência giram em torno de valores diferentes aos do 5° ano do ensino 

fundamental. O nível 1 do 9° ano do ensino fundamental são atribuídos para resultados superiores 

ou iguais a 200 e inferiores a 225, aumentando de forma semelhante de 25 em 25 pontos até o 

nível 9 que varia de 375 até 400 pontos. No 3° ano do ensino médio são atribuídos para resultados 

superiores ou iguais a 225 e inferiores a 250 para o nível 1, aumentando de forma semelhante de 

25 em 25 pontos até o nível 10 atribuído para resultados superiores a 450 pontos. 

Figura 1.6: Evolução das proficiências médias no SAEB em matemática no 9° ano do ensino fundamental 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2009) 
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Figura 1.7: Evolução das proficiências médias no SAEB em matemática no 3° ano do ensino médio 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2009) 

Verificamos, assim, que os resultados do 9° ano do ensino fundamental e do 3° ano do 

ensino médio estão abaixo de níveis satisfatórios de aprendizagem e sem mostrar grande evolução 

(caso do 9° ano) ou até mesmo regresso quanto aos níveis apresentados (3° ano do ensino médio). 

O Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) foi instituído em 1998, para avaliar o desem-

penho escolar dos estudantes ao término da educação básica. Em 2009, o exame aperfeiçoou sua 

metodologia e passou a ser utilizado como mecanismo de acesso à educação superior. Os partici-

pantes fazem provas de quatro áreas de conhecimento: linguagens, códigos e suas tecnologias; 

ciências humanas e suas tecnologias; ciências da natureza e suas tecnologias; e matemática e suas 

tecnologias, que ao todo somam 180 questões objetivas. Os participantes também são avaliados 

por meio de uma redação, que exige o desenvolvimento de um texto dissertativo-argumentativo a 

partir de uma situação-problema.  

O quadro com as notas da área de Matemática e suas tecnologias das últimas 10 edições da 

prova está a seguir. Com notas variando de 0 a 1000 pontos, observamos que a média das notas 

dos estudantes brasileiros no ENEM tem sido próxima a 500 pontos, evidenciando que os resulta-

dos medianos ou abaixo da média em alguns casos. 
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Quadro 1.2: Resultados médios dos participantes do ENEM de 2013 a 2022 

 

Fonte: próprio autor baseando-se nas informações do site: https://www.gov.br/inep/pt-br/acesso-a-informacao/da-

dos-abertos/sinopses-estatisticas/enem 

O Programa Internacional de Avaliação de Estudantes (Pisa) é um estudo comparativo in-

ternacional realizado a cada três anos pela Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 

Econômico (OCDE). O Pisa oferece informações sobre o desempenho dos estudantes na faixa 

etária dos 15 anos, idade em que se pressupõe o término da escolaridade básica obrigatória na 

maioria dos países, vinculando dados sobre seus backgrounds e suas atitudes em relação à apren-

dizagem, e aos principais fatores que moldam sua aprendizagem, dentro e fora da escola. Sobre 

objetivos declarados do PISA, vale saber que: 

Os resultados do Pisa permitem que cada país avalie os conhecimentos e as habi-

lidades de seus estudantes em comparação com os de outros países, aprenda com 

as políticas e práticas aplicadas em outros lugares e formule suas políticas e pro-

gramas educacionais visando à melhora da qualidade e da equidade dos resultados 

de aprendizagem. 

O Pisa avalia três domínios – leitura, matemática e ciências – em todas as edições 

ou ciclos. A cada edição, é avaliado um domínio principal, o que significa que os 

estudantes respondem a um maior número de itens no teste dessa área do conhe-

cimento e que os questionários se concentram na coleta de informações relaciona-

das à aprendizagem nesse domínio. A pesquisa também avalia domínios chamados 

inovadores, como Resolução de Problemas, Letramento Financeiro e Competência 

Global. Fonte: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exa-

mes-educacionais/pisa 

A evolução das notas médias obtidas por estudantes brasileiros nos três domínios avaliados 

pode ser vista no gráfico a seguir. 
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Figura 1.8: Desempenho do Brasil no PISA nos últimos anos 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019) 

Quando analisamos os resultados dos estudantes brasileiros em testes nacionais e interna-

cionais de avaliação na componente curricular matemática podemos observar uma triste realidade: 

resultados muito ruins e baixos quando comparados com nossas médias e com as das de outros 

países. Por exemplo, os resultados da prova Pisa 2018 de matemática nos colocou em uma posição 

bem inferior quando comparada à média dos países da OCDE, como podemos visualizar. 

Figura 1.9: Desempenho do Brasil no PISA 2018 em comparação a OCDE 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019) 

Quando comparada com outros países que compartilham semelhanças (culturais, econômi-

cas ou outras) com o Brasil, a nota média do Brasil em matemática está entre as piores dentre 79 

participantes com posição entre 69 e 72, dadas as margens de erros, mesmo considerando que o 

Brasil ocupava a 9ª posição mundial quanto ao tamanho de Produto Interno Bruto (PIB). A seguir, 

vemos duas tabelas com dados que ilustram esses dados mencionados. 
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Tabela 1.1: Média, intervalos e percentis das proficiências de países selecionados em matemática - PISA 2018 

- parte 1 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019) 

Tabela 1.2: Média, intervalos e percentis das proficiências de países selecionados em matemática - PISA 2018 

- parte 2 (continuação) 

 

Fonte: Retirado de (INEP, 2019) 

Conclusões de uma análise qualitativa desses resultados argumentam que  

68,1% dos estudantes brasileiros estão no pior nível de proficiência em matemá-

tica e não possuem nível básico, considerado como o mínimo para o exercício 

pleno da cidadania. Mais de 40% dos jovens que se encontram no nível básico de 

conhecimento são incapazes de resolver questões simples e rotineiras. Apenas 

0,1% dos 10.961 alunos participantes do Pisa apresentou nível máximo de profi-

ciência na área. 

Em termos de escolarização, os estudantes brasileiros estão três anos e meio atrás 

dos países da OCDE (489), quando o assunto é proficiência em matemática. 

(INEP, 2019)  

Os resultados dessas provas em larga escala são apenas alguns dos indícios da qualidade 

da educação, e principalmente de aprendizagem, de nosso país. Contudo, podemos inferir que o 

resultado da aprendizagem dos estudantes de escolas brasileiras tem sido muito inferior aos níveis 
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desejados (ou esperados). Essa realidade perdura já por um longo tempo, e não temos horizontes 

a vislumbrar um futuro próximo de mudanças efetivas. Sendo que a pandemia de COVID-19 com 

certeza contribuiu negativamente nesse processo. 

1.3 Como professores, o que mudar em nossa prática? 

Baseado em tudo que vimos até aqui neste capítulo, retomamos o argumento de que o pa-

norama educacional no Brasil tem sido pautado, majoritariamente, pelo modo tradicional de se 

ensinar matemática. Ou seja, as aulas têm sido, predominantemente, expositivas (ou de instrução 

direta) e centradas no professor. O docente é visto como detentor de todo conhecimento prescrito 

nos programas escolares que devem ser simplesmente transmitidos aos alunos, uma vez que estes 

exercem um papel passivo nesse processo, o de receber os conteúdos.  

Este cenário é confirmado em diversos estudos sobre a educação brasileira. É problemati-

zado em Freire (2014), ao caracterizar o nosso sistema de ensino como Educação bancária, no 

qual o professor deposita todo seu conhecimento no receptor, o aluno, que exercem os únicos 

papéis de expositor e ouvinte, respectivamente, nesse processo. Além disso, a configuração da sala 

de aula permanece em um “modelo industrial" de formação de alunos, com alunos enfileirados, 

sinais para troca de turnos dos professores, uniformes padronizados, aulas expositivas divididas 

em tempos de 50 minutos (TARDIFF, 2003). No que diz respeito à sala de aula de matemática, 

essa realidade também se repete.  

Já os resultados da aprendizagem dos alunos no Brasil estão abaixo do esperado nas avali-

ações nacionais como o SAEB, ENEM e nas internacionais, como o PISA. Dentre as razões fre-

quentemente apresentadas para esse fracasso escolar estão a falta de políticas públicas eficientes 

na área educacional que possam alterar essa situação, tais como melhorias na formação inicial 

docente e mudança em critérios de seleção para gestão escolar. Questões socioeconômicas dos 

estudantes e suas famílias, e o envolvimento e incentivo aos estudos dos pais também aparecem 

como decisivas nos resultados de aprendizagem. Bem como a utilização de métodos baseados na 

exposição oral de conteúdos desconectados da realidade e que colocam a centralidade do processo 

de ensino-aprendizagem no professor, não no aluno (KLEIN, 2006).  

Quanto aos métodos de ensino, de interesse nesta pesquisa, a forma como os docentes con-

duzem suas aulas podem influenciar consideravelmente o desempenho dos estudantes em sala. 

Klein (2006) cita, por exemplo, o habitual dever de casa e avaliação constante dos alunos como 

alguns desses fatores que poderiam modificar positivamente os índices de aprendizagem. 
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As análises mostram que é importante que o professor passe dever de casa, que os 

alunos o façam e que seja corrigido, especialmente na 4a série. As análises mos-

tram também que é importante que os alunos sejam avaliados por testes, exercí-

cios, trabalhos etc. [...] De fato, os alunos precisam ser constantemente avaliados, 

seus erros diagnosticados e corrigidos imediatamente. (KLEIN, 2006, p. 19) 

Além disso, outro índice relevante que aparece nas análises dos resultados dessas avalia-

ções é relacionado ao “ensino centrado no aluno”, indicando que metodologias concebidas com 

esta intenção contribuiriam para a qualidade do ensino quanto ao desenvolvimento de suas habili-

dades e competências que serão analisadas no SAEB e que servirão aos estudantes por toda sua 

vida. 

Outro índice que aparece nas 4a e 8a séries foi chamado de “ensino centrado no 

aluno”, o qual reflete o desenvolvimento do pensamento do aluno na interpretação 

dos resultados e discussão de diferentes maneiras de resolver um problema. Esse 

último índice é muito importante, pois é uma evidência de que o desempenho está 

associado a fazer o aluno pensar e desenvolver suas habilidades e competências. 

(p.20) 

Para concretizar metas como a diminuição de taxas de evasão e repetência, universalização 

de conclusão do ensino médio e ao menos 75% dos alunos com proficiência satisfatória nos níveis 

do SAEB, Klein (2006) argumenta que precisaríamos de tempo como recurso e de um calendário 

de metas para irmos gradualmente melhorando. Algumas dessas exigências são listadas por esse 

autor, a saber, dezoito (18) passos, que tem potencial de atingir as metas iniciais. Como nosso 

interesse é em práticas educativas em sala de aula, destacamos metas que afetam diretamente o 

fazer prático do docente e do aluno, em especial a meta de número 6, no elenco em Klein (2006). 

1) existência de currículo básico (mínimo); 4) Os diagnósticos sobre os erros dos 

alunos precisam chegar à sala de aula; 5) a garantia da boa formação inicial dos 

professores. [...] Os futuros professores precisam conhecer os livros didáticos que 

irão utilizar; 6) mudança de metodologia: de aula passiva para participativa; 

trabalho em grupos na sala de aula; ênfase em fazer o aluno pensar em vez 

de decorar; encorajar o aluno a perguntar; encorajar o aluno a discutir e 

debater. Aprendizado de conteúdo e memorização é consequência desse uso 

cujo objetivo é o emprego de testes para diagnosticar e corrigir erros. Não 

usar testes para punir e reprovar. Os cursos de licenciatura e de magistério 

deveriam ser modificados para dar exemplo e servir de modelo; 10) trabalhar 

a auto-estima dos alunos. A repetência provoca justamente o contrário; 11) incen-

tivar o envolvimento dos pais; 16) melhoria da gestão escolar. (KLEIN, 2006, p. 

21, 22) 

A meta 1 se refere a necessidade de um currículo mínimo básico que em 2006 não existia. 

Atualmente, temos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) que foi elaborada para suprir essa 

demanda. Já a meta 6 diz respeito sobre uma mudança de papeis do professor e aluno para uma 

que possa gerar mais engajamento, participação dos alunos, interação entre os alunos e entre esses 

e o professor. Além de uma mudança na concepção de ensino e de aprendizagem para contemplar 
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uma aprendizagem que não somente requer a memorização e a repetição, mas sim a criação, sín-

tese, análise de situações reais a partir da discussão e aprendizagem de tópicos específicos. 

Há contribuições interessantes para ampliar o debate sobre possíveis mudanças em práticas 

de ensino em escolas brasileiras, visando transformar a aprendizagem dos alunos em matemática. 

Por exemplo, o relatório de uma pesquisa, promovido pela Fundação Cesgranrio, feita pelos auto-

res Nilma Santos Fontanive e Ruben Klein intitulado Boas práticas docentes no ensino da mate-

mática16, publicado em 2012, trata, como o título sugere, de práticas exitosas de professores de 

matemática na educação básica. Na pesquisa de campo ocorreu o acompanhamento, durante um 

ano, da interação em sala de aula de 68 professores de matemática17 dos Ensinos Fundamental e 

Médio da rede estadual de São Paulo. Foram selecionados docentes cujos alunos apresentaram 

bom desempenho no SARESP18 nos anos de 2008, 2009 e 2010, o que sugere considerar suas aulas 

como práticas exemplares ou boas práticas no ensino da disciplina. Pelo menos para participar das 

referidas avaliações Como resultado, foram compiladas 12 boas práticas docentes, observadas nas 

aulas dos professores, consideradas notáveis dentre os critérios apresentados, as quais são: 

1. Dominar o conteúdo e empregar corretamente a linguagem matemática 

2. Estruturar a aula: Apresentar os objetivos e retomar o conteúdo ensinado 

3. Contextualizar o conteúdo 

4. Respeitar o tempo de aprendizagem 

5. Usar o erro a favor da aprendizagem 

6. Promover o uso de estimativa 

7. Comunicar o conteúdo com clareza 

8. Utilizar bem o quadro e os recursos tecnológicos 

9. Promover relações entre procedimentos matemáticos 

10. Interagir com os alunos 

11. Promover a interação entre os alunos 

12. Propor e corrigir a lição de casa 

 

16 Link do relatório: https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/cedoc/detalhe/boas-praticas-docentes-

no-ensino-da-matematica,6478adb2-25ae-4c51-9290-f117f7c7a65e 
17 O contexto da seleção:  

“Os participantes da pesquisa foram selecionados com base em um estudo do cadastro de 11.997 professores, que se 

inscreveram no Processo de Promoção por Merecimento e compareceram à prova. Dos participantes, aproximada-

mente 10% obtiveram média maior ou igual a 6,0 (seis), critério para ser considerado aprovado.  

Preliminarmente, fez-se um estudo com os 1.230 professores aprovados para identificar aqueles cujas turmas apresen-

taram bom desempenho no SARESP 2008, 2009 e 2010. Com essa identificação, foram escolhidos aproximadamente 

100 professores com melhor desempenho na prova e cujos alunos do EF e do EM apresentaram as melhores médias. 

Considerando a possibilidade de perdas por desistência, foram escolhidos mais 20 professores para reserva técnica. 

Os sujeitos da pesquisa formaram, inicialmente, um grupo de 120 professores.” (p. 4) 
18 Sistema de Avaliação do Rendimento Escolar do Estado de São Paulo 

https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/cedoc/detalhe/boas-praticas-docentes-no-ensino-da-matematica,6478adb2-25ae-4c51-9290-f117f7c7a65e
https://observatoriodeeducacao.institutounibanco.org.br/cedoc/detalhe/boas-praticas-docentes-no-ensino-da-matematica,6478adb2-25ae-4c51-9290-f117f7c7a65e
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Notamos que dentre as práticas elencadas há as que tratam da relação do professor com o 

conteúdo e sua preparação, havendo ainda as que ressaltam a relação do conteúdo na sala de aula 

com o conhecimento dos alunos. Por exemplo, as práticas de 1, 2, 3, 6 e 9 remetem ao conheci-

mento e preparação pelo professor do conteúdo a ser ensinado, no caso a matemática. Já as de 

número 7, 8 e 12 referem-se talvez ao desenvolvimento de estratégias e técnicas relacionadas a 

processos educativos mais gerais, que todo professor poderia ter, como clareza ao se comunicar. 

Nesta tese abordamos prioritariamente métodos ativos de ensino. Por isto vamos nos ater 

a algumas dessas práticas, a saber os de número 4, 5, 10 e 11 que dizem respeito aos métodos de 

ensino utilizados e à postura dos professores frente aos desafios dos processos de ensino e de 

aprendizagem em sala de aula19. Ao respeitar o tempo e ritmo de aprendizagem dos estudantes, 

usar o erro em questões de matemática a favor da aprendizagem com uma abordagem adequada 

para tal, promover a interação com os alunos e entre eles nos momentos de aprendizagem dos 

conteúdos, os modelos tradicionais de ensino são repensados e outras formas de práticas docentes 

são inspirações para uma aula em que os alunos sejam mais ativos durante o processo. 

Em referência a especificidades desta pesquisa quanto a educação matemática, argumenta-

mos que diferente de outras componentes curriculares, o conhecimento matemático escolar não se 

expressa com a veemência no cotidiano dos alunos como língua portuguesa e biologia, por exem-

plo. Compartilhamos com Klein (2006) o entendimento que o que ocorre na sala de aula e o papel 

do professor são de importância fundamental na aprendizagem da matemática se contrastados com 

os casos de outras componentes curriculares. 

Alguns pesquisadores sugerem que a aprendizagem da Matemática se dá em 

grande medida na escola, diferentemente de outras disciplinas, como a língua, que 

são influenciadas por outras situações sociais não mediadas pela escola. Nesse ra-

ciocínio, os efeitos do professor são mais sensíveis de serem encontrados nessa 

área curricular e, para desenvolver habilidades de alta ordem, é fundamental que 

os professores de Matemática tenham competência para guiar seus alunos nas ati-

vidades práticas na sala de aula que conduzem a descobertas. (FUNDAÇÃO CES-

GRANRIO, 2012, p. 11) 

 

19 Nem todos os professores desse grupo utilizavam de métodos diferentes do tradicional: “A maioria das aulas gra-

vadas mostra o professor adotando o ensino frontal, realizando sua exposição didática escrevendo no quadro, de costas 

para a turma. [...] Constata-se, mesmo entre um grupo seleto de professores, um padrão tradicionalista de ministrar o 

ensino: aulas basicamente expositivas e tendo como recurso o quadro de giz. [...] Outra observação sobre o estilo 

docente é que a maioria deles posiciona-se na frente da classe e circula pouco entre as carteiras, aproximando-se dos 

alunos.” (KLEIN, 2006, p. ) 

 

 



43 

 

Ainda sobre a atuação docente em sala de aula, vemos em Fundação Cesgranrio (2012) que  

[...] escolas cujos professores enfatizam o desenvolvimento de habilidades de alta 

ordem – resolução de problemas, atividades diversificadas e desafiadoras – os alu-

nos apresentam melhores resultados quando comparados com os alunos cujos pro-

fessores frequentemente adotam procedimentos como repetição e memorização. 

Essas escolas apresentam, em média, piores resultados e os autores concluem que 

a abordagem pedagógica importa e faz a diferença na explicação da variação do 

desempenho entre as escolas. (p. 15) 

Lilian Bacich e José Moran contribuem para este debate questionando os métodos de en-

sino centrados no professor e o modo expositivo de trabalhar um conteúdo, argumentando que 

[...] é essencial uma educação que ofereça condições de aprendizagem em contex-

tos de incertezas, desenvolvimento de múltiplos letramentos, questionamento da 

informação, autonomia para resolução de problemas complexos, convivência com 

a diversidade, trabalho em grupo, participação ativa nas redes e compartilhamento 

de tarefas. (BACICH & MORAN, 2017, p.x) 

Isto reforça a importância de desenvolvermos práticas pedagógicas que reflitam uma visão 

de educação que esteja efetivamente direcionada para o estudante e sua aprendizagem.  

Nesse sentido Protetti (2010) traz algumas reflexões quanto a necessidade de pensarmos 

métodos alternativos que sejam mais próximos das necessidades e preferências individuais dos 

alunos, que respeite o seu ritmo de aprendizagem e que esteja alinhado com as tendências peda-

gógicas atuais. Na literatura de pesquisa em educação matemática há diversas abordagens que 

potencialmente são alternativas com esta intenção. Para citar uma que deixa explicito ser uma 

alternativa ao ambiente pedagógico comum em nossas escolas temos, a proposta de constituição 

de cenários para investigação, trazida por Ole Skovsmose. Em seu artigo intitulado Cenários para 

investigação de (SKOVSMOSE, 2000), o autor busca romper com o chamado paradigma do exer-

cício, propondo constituir um ambiente de investigação para a sala de aula.  

O autor caracteriza como constituído no paradigma do exercício aquele ambiente em uma 

aula de matemática que, comumente, se divide em duas partes: “primeiro, o professor apresenta 

algumas ideias e técnicas matemáticas e, depois, os alunos trabalham com exercícios selecionados” 

(SKOVSMOSE, 2000, p. 1,2). O paradigma do exercício corresponde bem a descrições vistas até 

agora de método tradicional de ensino. O cenário para investigação, por sua vez, é um “ambiente 

que pode dar suporte a um trabalho de investigação” (ibid., p. 3), rompendo com a estrutura tradi-

cional de aula baseada em exercícios. 

Sobre a constituição de um cenário para investigação em uma aula de matemática, o autor 

diz que  
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Um cenário para investigação é aquele que convida os alunos a formularem ques-

tões e procurarem explicações. [...] Quando os alunos assumem o processo de ex-

ploração e explicação, o cenário para investigação passa a constituir um novo am-

biente de aprendizagem. No cenário para investigação, os alunos são responsáveis 

pelo processo. [...] o cenário somente torna-se um cenário para investigação se os 

alunos aceitam o convite. Ser um cenário para investigação é uma propriedade 

relacional.  (p. 6) 

Central a essa proposta de Skovsmose é o aceite pelos alunos do convite feito para haver 

engajamento nas atividades. A proposição de atividades pode acontecer em diferentes contextos: 

Quadro 1.3: Ambientes de aprendizagem 

 

Fonte: SKOVSMOSE (2000, p.7)  

 Dentre as possibilidades, os primeiros ambientes de aprendizagem, (1) e (2), são 

ambos constituído retomando metodologia que elabora e trabalha questões e atividades matemáti-

cas que se limitam apenas aos conceitos internos da matemática e somente a ela. Em (3) e (4), o 

autor admite ser possível a constituição dos cenários para investigação (e a permanência no para-

digma do exercício) até mesmo quando nos referimos a uma semi-realidade; não se trata de uma 

realidade que de fato observamos, mas uma realidade construída, por exemplo, por um autor de 

um livro didático de Matemática. Em (5) e (6), alunos e professores trabalham com tarefas com 

referências a situações da vida real.  

O projeto pensado pelo autor que é alternativo aos modelos tradicionais está retratado na 

coluna à direita Cenários para investigação. Em especial o de número 6, que estreita a relação 

com o cotidiano. 

O projecto apresenta aspectos diferentes do ambiente de aprendizagem (6). As re-

ferências são reais, tornando possível aos alunos produzirem diferentes significa-

dos para as actividades (e não somente os conceitos). Os alunos fazem cálculos 

relacionados a fazenda real. Isso quer dizer que são eliminadas as autoridades que 

exercem seu poder no paradigma do exercício. O pressuposto de que há uma, e 

somente uma, resposta correcta não mais faz sentido. Livros didácticos podem 

descansar seguramente no canto da sala de aula à medida que um projecto desse 

tipo é desenvolvido. O professor tem o papel de orientar. Novas discussões base-

adas em investigação sempre surgem: (p. 13) 

Skovsmose (2000) ressalta que a educação brasileira tem se caracterizado em alternar entre 

os ambientes (1) e (3). Esse autor sustenta que “a educação matemática deve mover-se entre os 
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diferentes ambientes tal como apresentado na matriz. Particularmente, não considero a ideia de 

abandonar por completo os exercícios da educação matemática.” (p. 14). Ou seja, não se espera, 

na opinião dele, abandonar modelos mais tradicionais, mas sim agregar outras formas de conceber 

educação que proporcionem mais possibilidades de desenvolvimento técnico quanto a aprendiza-

gem matemática.  

Os benefícios de se romper com o paradigma do exercício e adotar uma perspectiva de 

investigação em aulas de matemática são inúmeros. Skovsmose (2000) comenta: 

Fazer um movimento do paradigma do exercício em direcção aos cenários para 

investigação pode contribuir para o abandono das autoridades da sala de aula de 

matemática tradicional e levar os alunos a agirem em seus processos de aprendi-

zagem. No livro Towards a philosophy of critical mathematics education, discuto 

aprendizagem como acção e enfatizo a importância de estabelecer as intenções dos 

alunos como os elementos que dirigem o processo de aprendizagem. Um sujeito 

crítico tem que ser um sujeito que age. (SKOVSMOSE, 2000, p. 18- 19) 

Por outro lado, a constituição dos cenários como concebida pelo autor parece ser efêmera 

e pontual. A análise um episódio em um contexto em sala de aula que, a princípio, remeteria a 

atividade ao paradigma do exercício, modifica-se a partir de intervenção de uma das pesquisado-

ras, e o cenário para investigação parece se constituir. Da análise da comunicação entre os partici-

pantes, cujo estilo nos cenários para investigação é o diálogo, é possível perceber motivos que 

provocam o surgimento do cenário e o cenário se constituir, e desfazer-se repentinamente. Os 

autores destacam o constituir-se e desfazer-se, rapidamente, como uma das características dos ce-

nários para investigação. Refletindo sobre os motivos para o desaparecimento do cenário consti-

tuído, os autores destacam a diversidade e simultaneidade de ambientes e paradigmas pedagógicos 

em que transitam os alunos nas escolas. Para sua constituição, inesperada no contexto em que 

acontece, destacam uma única pergunta, desafiadora, de uma das pesquisadoras. Ou seja, uma ação 

mediadora de um dos participantes na atividade.   

Concepções de aprendizagem de conteúdos matemáticos que consideram a ação mediada 

pelo professor e suas interações com docentes e outros alunos estão em consonância com propostas 

através de metodologias ativas de ensino. Interessa-nos investigar a utilização destas últimas como 

métodos de ensino alternativos ao ensino tradicional, sugeridos como um dos fatores que podem 

contribuir para a mudança na qualidade da educação no Brasil.  
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Atualmente, as discussões sobre metodologias ativas de ensino têm ganho muito espaço 

nas mídias, tanto em revistas, sites, artigos, vídeos na internet e até em canais de televisão20. Tais 

abordagens pedagógicas chamadas métodos ativos são um conjunto de métodos que foram elabo-

rados separadamente por diversos estudiosos (professores, pesquisadores) que tem como premissa 

principal o envolvimento do aluno de forma ativa no processo de ensino-aprendizagem. Alguns 

desses métodos ativos são: sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas, aprendi-

zagem baseadas em projetos, Jigsaw21, aprendizagem por pares22, Ensino Híbrido, Just-in-time 

teaching23, entre outros. 

Dada a presença dos denominados métodos ativos na discussão atual sobre métodos com 

potencialidade de oferecer alternativas ao modo tradicional de ensino da matemática, aliado a sua 

divulgação em meios de comunicação e à pesquisa ainda escassa sobre resultados e sobre seu uso 

em sala de aula, esta presente tese contribui para a área de pesquisa em educação matemática 

trazendo resultados de uma investigação com foco nas metodologias ativas de ensino e seu uso em 

práticas em sala de aula, com especial atenção para a sala de aula invertida.  

Os estudos mostraram24 que a atividade e aprendizagem dos alunos é potencializada 

quando associamos a SAI com outras metodologias ativas de ensino. Com isso, no próximo capí-

tulo, trazemos um estudo sobre as metodologias ativas, suas origens e concepções, destacando seu 

uso em algumas intervenções no ensino de matemática da educação básica. 

 

 

 

 

 

 

  

 

20 Confira algumas dessas divulgações nos links a seguir: https://novaescola.org.br/conteudo/11897/como-as-metodo-

logias-ativas-favorecem-o-aprendizado, https://www.youtube.com/watch?v=z0Y3BzUWnMI e https://escolasdisrup-

tivas.com.br/metodologias-inovadoras/metodologias-ativas-de-aprendizagem/. Ambos acessados em 22/11/2020. 
21 Uma tradução para Jigsaw seria Quebra-cabeça, que, inclusive, reflete características importantes do método 
22 Conhecido também por Peer Instruction 
23 Ou Ensino sob Medida 
24 detalharei nos próximos dois capítulos 

https://novaescola.org.br/conteudo/11897/como-as-metodologias-ativas-favorecem-o-aprendizado
https://novaescola.org.br/conteudo/11897/como-as-metodologias-ativas-favorecem-o-aprendizado
https://www.youtube.com/watch?v=z0Y3BzUWnMI
https://escolasdisruptivas.com.br/metodologias-inovadoras/metodologias-ativas-de-aprendizagem/
https://escolasdisruptivas.com.br/metodologias-inovadoras/metodologias-ativas-de-aprendizagem/
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CAPÍTULO 2 - METODOLOGIAS ATIVAS 

Neste capítulo, estudaremos as metodologias ativas de ensino, trazendo seus diversos en-

tendimentos e definições, principais influências e raízes pedagógicas e algumas de suas formas de 

utilização no ensino de matemática na educação básica. 

2.1 O que são as metodologias ativas? 

A concepção de um ensino ativo vem do envolvimento e integração do aluno no processo 

de ensino e aprendizagem, não como alguém com o papel de receber conteúdo a fim de futura-

mente replicá-lo, mas sim o de desenvolver e ter autonomia durante esse processo, de analisá-lo, 

recriá-lo, vivenciá-lo, atuando de forma reflexiva e crítica. As metodologias ativas estão nomeadas 

no plural pois, ao longo do tempo, diversos pesquisadores, professores, pedagogos e psicólogos 

da educação, dentre outros, desenvolveram métodos de ensino idealizando o papel do estudante 

no centro desse processo, atuando de forma ativa em todas as etapas de sua formação intelectual, 

a partir de situações criadas pelos docentes com intuito de propiciar a aprendizagem de conteúdo 

por aquele. Além disso, a aprendizagem é considerada ativa quando ela contempla a experiência e 

prática dos alunos na construção do conhecimento. A aprendizagem ativa é um dos objetivos das 

metodologias ativas, que consistem em  

[...] uma série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos professores 

durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos. O fato de elas serem 

ativas está relacionado com a realização de práticas pedagógicas para envolver os 

alunos, engajá-los em atividades práticas nas quais eles sejam protagonistas da sua 

aprendizagem. Assim, as metodologias ativas procuram criar situações de apren-

dizagem nas quais os aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que 

fazem e construir conhecimentos sobre os conteúdos envolvidos nas atividades 

que realizam, bem como desenvolver a capacidade crítica, refletir sobre as práticas 

realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e profes-

sor, além de explorar atitudes e valores pessoais e sociais.” (BACICH & MORAN, 

2017, p. 28) 

Com esta intenção, tais metodologias consistem em um conjunto de práticas de ensino em 

que o aluno está no centro do processo de ensino aprendizagem. Ou seja, o ensino está prioritari-

amente relacionado com a forma idealizada que o aluno melhor pode aprender e desenvolver suas 

habilidades e competências, não apenas com a transmissão de conteúdos pelo professor.  

Como vimos no capítulo anterior, em modelos tradicionais de ensino o professor e sua 

explanação oral e visual no quadro está no centro do processo de ensino desenvolvido na aula. As 

metodologias ativas se voltam para a atividade do aluno, a partir de um caminho traçado e direci-

onado pelo professor, que ele idealiza como melhor forma de atender às necessidades de aprendi-

zagem de seus alunos. Nesses métodos ativos, o ritmo, tempo de aprendizagem dos alunos são 
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respeitados e o professor prepara seu processo de ensino para atender a demandas específicas da-

queles. Com esses pressupostos, identificamos uma metodologia de ensino como ativa quando ela 

engloba  

[...] uma concepção do processo de ensino e aprendizagem que considera a parti-

cipação efetiva dos alunos na construção da sua aprendizagem, valorizando as di-

ferentes formas pelas quais eles podem ser envolvidos nesse processo para que 

aprendam melhor, em seu próprio ritmo, tempo e estilo. (BACICH & MORAN, 

2017, p. xv) 

Diesel et al. (2017) destaca que as metodologias ativas se pautam pela promoção da auto-

nomia e do protagonismo do aluno no ambiente da sala de aula. Essa autonomia é importante para 

que o aluno tenha a possibilidade de construir por conta própria e por colaboração dos pares os 

conceitos e técnicas principais a serem estudadas, ao invés de recebê-los de forma pronta e expo-

sitiva pelo professor. Daí segue o seu protagonismo segundo a expectativa dos que se propõem a 

utilizar o método. Para o docente o foco da aula desloca-se da questão de “qual a melhor maneira 

de ensinar esse conteúdo?” para “como meu aluno pode aprender melhor aqui?”. Um modo de 

responder a esses questionamentos, uma vez que hoje é reconhecido o papel ativo dos sujeitos na 

aprendizagem, leva à proposição de práticas pedagógicas que estimulam a atividade do estudante 

para que ele possa refletir e problematizar os conteúdos, ideias, atividades e conceitos de forma 

colaborativa, na interação com os pares e professores. 

Dentre as concepções e expectativas dos que adotam as metodologias ativas podemos des-

tacar: 

As metodologias ativas de aprendizagem estão alicerçadas na autonomia, no pro-

tagonismo do aluno. Têm como foco o desenvolvimento de competências e habi-

lidades, com base na aprendizagem colaborativa e na interdisciplinaridade. Assim 

as metodologias ativas de aprendizagem, proporcionam: 1) Desenvolvimento efe-

tivo de competências para a vida profissional e pessoal; 2) Visão transdisciplinar 

do conhecimento; 3) Visão empreendedora; 4) O protagonismo do aluno, colo-

cando-o como sujeito da aprendizagem; 5) O desenvolvimento de nova postura do 

professor, agora como facilitador, mediador; e, 6) A geração de ideias e de conhe-

cimento e a reflexão, em vez de memorização e reprodução de conhecimento. 

(CAMARGO & DAROS, 2018, p. 15-16) 

Além disso, concordamos com a ideia de que 

[...] ao se utilizar estratégias pedagógicas calcadas nesses métodos, possibilita-se 

aos alunos aprenderem por meio de suas experiências de vida, ou seja, partindo de 

sua realidade, por meio da problematização, do questionamento e do fazer pensar 

(e não do memorizar ou reproduzir conhecimento) (CAMARGO & DAROS, 

2018, p. 17).  

As metodologias ativas não estão restritas, como predominantemente ocorre com os méto-

dos tradicionais, a ideias como as da repetição e memorização, ainda que essas não sejam menos-

prezadas nos processos de ensino e de aprendizagem.  
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Nas metodologias ativas, portanto, o centro dos processos de ensino e de aprendizagem 

estão no aluno, visando sua autonomia e reflexão em todas as etapas de sua aprendizagem, con-

templando e problematizando o mundo em que vive a partir de um trabalho individual e coletivo. 

Esse trabalho não mira somente a memorização e repetição de conteúdos transmitidos pelo do-

cente, mas parte desse ponto para aprofundar conhecimentos que podem levar à inovação, análise 

e criação de novas ideias, produtos e artefatos. 

Os propositores das metodologias ativas acreditam que a aprendizagem ativa “aumenta a 

nossa flexibilidade cognitiva, que é a capacidade de alternar e realizar diferentes tarefas, operações 

mentais ou objetivos e de adaptar-nos a situações inesperadas, superando modelos mentais rígidos 

e automatismos pouco eficientes” (BACICH & MORAN, 2017, p.3). 

Ao comentar sobre aprendizagem de níveis mais profundos de conhecimento, ou ainda, 

pensamentos de ordem superior ou de ordem mais complexa, destacamos a Taxonomia de Bloom 

(BLOOM, 1956) que expressa em seus objetivos educacionais elementos em uma escala contínua 

dos mais simples aos mais complexos. Contemplam tanto o simples ato de entender e lembrar algo 

quando ações mais complexas como avaliar e criar algo. A seguir, a taxonomia de Bloom revi-

sada25 (KRATHWOHL et al, 2001). 

Figura 2.1: Taxonomia de Bloom Revisada 

 

 

25 A Taxonomia Revisada de Bloom é uma atualização da Taxonomia de Bloom original, desenvolvida por Benjamin 

Bloom e seus colaboradores na década de 1950. A revisão foi realizada por um grupo de educadores liderado por 

David R. Krathwohl em 2001, com o objetivo de tornar a taxonomia mais relevante para a educação contemporânea. 
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Fonte: retirado de https://www.google.com/url?q=https://educadordofuturo.com.br/educacao/taxonomia-de-

bloom/&sa=D&source=docs&ust=1687806308599128&usg=AOvVaw3ht8R6JB_ZwAn92frusXRH 

O ato de lembrar mencionado pelos autores refere-se a recuperar informações previamente 

aprendidas, lembrar fatos, termos e conceitos. Tratando-se de matemática, podemos associar o ato 

de lembrar com o de recitar a tabuada de multiplicação, recordar as fórmulas de área e perímetro 

de figuras geométricas, lembrar os conceitos básicos de adição, subtração, multiplicação e divisão. 

Já compreender algo está relacionado às capacidades de interpretar, explicar e resumir in-

formações. Tais capacidades podem demonstrar a compreensão do significado, traduzir o conhe-

cimento para outras formas ou explicar ideias com suas próprias palavras. Ao pensarmos em con-

ceitos matemáticos, podemos mencionar que compreender pode se referir a, por exemplo, inter-

pretar um gráfico e descrever as informações que ele representa, explicar a diferença entre média 

aritmética, mediana e moda, resumir as etapas de resolução de um problema matemático. 

Os alunos que aplicam os conceitos que lhes foram ensinados fazem-no em situações dife-

rentes daquelas em que foi aprendido. É possível usar conceitos, teorias e princípios em novos 

contextos ou situações. Em matemática, os alunos podem ser capazes de resolver problemas de 

matemática do mundo real, como cálculo de desconto em uma compra; utilizar as fórmulas de área 

e volume para resolver problemas envolvendo formas geométricas do mundo real; ou aplicar as 

regras de operações matemáticas para resolver equações e expressões numéricas. 

Quando desenvolvem a habilidade de analisar algo, os alunos são capazes de analisar in-

formações dividindo-as em partes e identificando suas relações. Eles podem identificar as partes 

constituintes, identificar padrões e organizar informações de forma significativa. Quando tratamos 

da matemática, podemos pensar que eles são capazes de analisar dados apresentados em um grá-

fico de dispersão e identificar a existência de uma correlação entre as variáveis, desmontar um 

problema matemático complexo em etapas menores e identificar as relações entre as partes, anali-

sar os passos de uma demonstração matemática e identificar a validade de cada etapa. 

Avaliar, segundo os autores, é fazer julgamentos baseados em critérios e padrões estabele-

cidos coletivamente. Os alunos podem avaliar a validade, a qualidade, a consistência e a adequação 

das informações, teorias e argumentos. Em matemática, os alunos poderão avaliar a validade de 

um argumento matemático apresentado por um colega, avaliar a precisão e a relevância das medi-

das estatísticas utilizadas em um estudo de pesquisa, avaliar a eficácia de diferentes estratégias de 

resolução de problemas e justificar a escolha da melhor abordagem. 
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Quando os autores mencionam o ato de criar, entendem que os alunos são capazes de criar 

conhecimentos e gerar produtos ou artefatos originais. Eles podem combinar elementos de conhe-

cimento para formar padrões originais, criar soluções para problemas ou gerar novas ideias. Na 

matemática, os alunos conseguirão criar um modelo matemático para representar um problema do 

mundo real e encontrar uma solução a partir, por exemplo, de modelagem matemática; podem 

projetar um conjunto de problemas matemáticos desafiadores para os colegas resolverem; ou de-

senvolver uma estratégia original para resolver um problema matemático complexo. 

Com as metodologias ativas, é possível que o aluno alcance atividades em níveis cognitivos 

mais complexos, tais como avaliar e criar e não estar somente destinada a mobilizar habilidades 

de baixo nível cognitivo como lembrar e replicar, comumente visto em aulas baseadas em modelos 

tradicionais de ensino. Logo, podemos afirmar que existe uma conexão teórica do que as taxono-

mias representam com as metodologias ativas de ensino. 

Em síntese, entendemos que para a implementação dessas metodologias, contribui para 

uma mudança de postura e de mentalidade dos professores e alunos. Quanto aos primeiros, pode-

mos destacar que é preciso uma mudança profunda em sua concepção, comumente vista, em rela-

ção a como ensinar. Se nas metodologias tradicionais grande parte da preparação de aulas dos 

docentes estavam voltados para a exposição do conteúdo aos alunos, nos métodos ativos essa ca-

raterística é secundária na ação docente. O centro da atenção do professor volta-se para a aprendi-

zagem dos estudantes. Seu principal foco ao ensinar passa a ser a busca por formas de ajudar ou 

conduzir os alunos a aprender um dado conteúdo, de forma que estes o façam de forma ativa, 

participativa e colaborativa alcançando os níveis mais complexos do saber. Com isso, cabe ao 

professor proporcionar aos alunos momentos de experiência práticas, resolução de atividades e 

problemas, que os conduzam à reflexão sobre as teorias envolvidas naqueles tópicos, com a inten-

ção de que haja um confronto de conceitos já estabelecidos com os resultados de aprendizagem ao 

longo das atividades realizadas pelos alunos. A expectativa é a de mobilizar assim níveis cogniti-

vos mais avançados como os de analisar, avaliar e criar durante a aprendizagem de conteúdos 

matemáticos. 

Alguns autores trazem reflexões sobre os papéis dos alunos e do professor frente às meto-

dologias ativas como a seguir. 

A reflexão pede uma mudança de postura, em que gradualmente o educador se 

posicione como um mediador, um parceiro na construção de conhecimentos que 

não está no centro do processo. Quem está no centro, nessa concepção, são o aluno 

e as relações que ele estabelece com o educador, com os pares, e, principalmente, 

com o objeto do conhecimento. (BACICH & MORAN, 2017, p. xvi) 
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O professor como orientador ou mentor ganha relevância. O seu papel é ajudar os 

alunos a irem além de onde conseguiriam ir sozinhos, motivando, questionando, 

orientando. [...] Estudos revelam que quando o professor fala menos, orienta mais 

e o aluno participa de forma ativa, a aprendizagem é mais significativa (DOLAN; 

COLLINS, 2015 apud BACICH & MORAN, 2017, p.4) 

Ao adotarmos metodologias ativas, não há um modo único para o planejamento pedagó-

gico. Em sala de aula, o professor pode atuar de inúmeras maneiras visando a aprendizagem. Ele 

deve observar e agir de acordo com as demandas educacionais do grupo de estudantes e atender 

às demandas individuais dos alunos. Ao adotar metodologias ativas, o docente tem a possibilidade 

de desenvolver percursos para alunos de acordo com as suas necessidades, possibilitando uma 

construção do conhecimento mais aberta e criativa, almejando que todos alcancem a aprendizagem 

de modos diversos. Os professores podem oportunizar aos alunos aprender de forma efetiva. 

O papel ativo do professor como designer de caminhos, de atividades individuais 

e em grupo é decisivo e diferente. O professor torna-se, cada vez mais, um gestor 

e orientador de caminhos coletivos e individuais, previsíveis e imprevisíveis, em 

uma construção mais aberta, criativa e empreendedora. (BACICH & MORAN, 

2017, p.9) 

Ao estudante, por sua vez, cabe a participação e envolvimento nas atividades propostas. 

Como nas metodologias ativas o processo é centrado no estudante, a aprendizagem fica compro-

metida se não ocorrer o seu engajamento, pois é a partir de seu envolvimento em atividades ela-

boradas pelo docente que os alunos transitam por roteiros de aprendizagem que os levam de pontos 

cognitivos iniciais aos mais complexos. Bacich e Moran (2017) acrescentam que 

As metodologias ativas dão ênfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envol-

vimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experi-

mentando, desenhando, criando, com orientação do professor.” (p.4) 

[...] na metodologia ativa, o aluno assume uma postura mais participativa, na qual 

ele resolve problemas, desenvolve projetos e, com isso, cria oportunidades para a 

construção do conhecimento. (BACICH & MORAN, 2017, p. 26) 

Isso, de fato, é uma meta de praticamente todos os métodos de ensino. Porém, no caso das 

metodologias ativas, os estudantes são ferramentas principais da engrenagem de um processo de 

ensino-aprendizagem. É o que sugere a ilustração na figura a seguir.  
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Figura 2.2: engrenagem da sala de aula ativa (Ensino Híbrido) 

 

Fonte: Bacich, Tanzi Neto & Trevisani (2015, p. 63) 

Na representação na Figura 2.2, todas as componentes principais de uma aula listadas se 

movem a partir da ação dos estudantes. Ou seja, é partir de o aluno no centro dos processos de 

ensino e de aprendizagem que o papel do professor, o espaço da sala de aula, os processos avalia-

tivos, uso de tecnologias se constituem para que ele aprenda os conteúdos programáticos e se de-

senvolva de forma autônoma e significativa. 

Afirmar que o aluno está no centro do processo de ensino-aprendizagem corresponde a 

dizer que os estudantes são responsáveis pela sua própria aprendizagem, sendo o docente um me-

diador nesse processo. Se os estudantes têm grandes responsabilidades enquanto aprendizes, quais 

seriam suas principais atribuições? Algumas delas podem ser estabelecidas pelo professor: 

a) explorar o problema, levantar hipóteses, identificar e elaborar as questões de 

investigação; b) tentar solucionar o problema com o que se sabe; c) identificar o 

que não se sabe e o que é preciso saber para solucionar o problema; d) priorizar as 

necessidades de aprendizagem, estabelecer metas e objetivos de aprendizagem e 

alocar recursos de modo, a saber, o que, quanto e quando é esperado e, para a 

equipe, determinar as tarefas individuais; e) planejar, delegar responsabilidades 

para o estudo autônomo da equipe; f) compartilhar o novo conhecimento para que 

todos os membros aprendam os conhecimentos pesquisados pela equipe; f) aplicar 

o conhecimento para solucionar o problema; e g) avaliar o novo conhecimento, a 

solução do problema e a eficácia do processo utilizado, refletindo sobre o pro-

cesso. 

[...] a aprendizagem ativa ocorre por meio da interação do aluno com o assunto 

estudado, ouvindo, falando, perguntando, discutindo, fazendo e ensinando, sendo 

estimulado a construir o conhecimento ao invés de recebê-lo passivamente. Apli-

car os aprendizados em contextos diferentes daqueles em que foram obtidos exi-

girá mais do que simples decoração ou solução mecânica de exercícios. Exigirá o 

domínio de conceitos, flexibilidade de raciocínio e capacidades de análise e abs-

tração (Micotti, 1999). Ao realizar tais reflexões, o aluno terá uma maior clareza 

sobre o conteúdo. Futuramente, esse conhecimento construído não precisará ser 

retomado, apenas relembrado (Zabala, 2001 apud LOVATO et al, 2018, p. 158) 

Essas características das ações dos alunos em um ambiente constituído pelas metodologias 

ativas são amplamente estimuladas para serem executadas em diversos trabalhos sobre o tema. 
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A expectativa de mudança no papel do aluno, de receptor passivo como visto em modelos 

tradicionais de ensino para o de agente ativo na aprendizagem, é possibilitada pelas metodologias 

ativas. Para Lovato et al (2018), a atuação docente e discente se estabelece de formas diferentes 

nas metodologias ativas em relação às mais tradicionais uma vez que as de caráter ativo são  

[...] metodologias nas quais o aluno é o protagonista central, enquanto os profes-

sores são mediadores ou facilitadores do processo. [...] O aluno é instigado a par-

ticipar da aula, por trabalhos em grupo ou discussão de problemas. Ele é assim 

retirado de uma posição cômoda, puramente receptora de informações, para um 

contexto em que poderá desenvolver novas competências, se tornando o centro do 

processo de ensino-aprendizagem (Borges & Alencar, 2014). Mitre et al. (2008) 

destacam algumas destas: a iniciativa, a criatividade, a criticidade reflexiva, a ca-

pacidade de autoavaliação, cooperação para se trabalhar em equipe, responsabili-

dade, ética e a sensibilidade na assistência. (LOVATO et al, 2018, p. 157-158) 

São muitas as pesquisas que destacam a importância da promoção de habilidades e com-

petências como as citadas anteriormente no ambiente escolar. Nessa última citação, algumas delas 

são mencionadas como passíveis de serem mobilizadas em ambientes de sala de aula pautados 

pelas metodologias ativas de ensino. 

As metodologias mencionadas como ativas tem em comum a perspectiva de contribuir para 

a aprendizagem do conteúdo e mobilizar competências e habilidades a partir do desenvolvimento 

do protagonismo do aluno, desenvolvimento de sua autonomia, de habilidades como a criatividade, 

o respeito, o autoconhecimento, a paciência, a persistência etc. Visam o engajamento e motivação 

do estudante, fortalecendo sua autoestima e sua autoconfiança. Promovendo não só a aprendiza-

gem de conteúdos programáticos como também o desenvolvimento de habilidades interpessoais 

que serão úteis aos estudantes em seus cotidianos. A Figura a seguir traz algumas dessas habilida-

des que podem ser mobilizar em aulas pautadas por metodologias ativas. 

Figura 2.3: algumas habilidades que podem ser mobilizar em aulas pautadas por metodologias ativas 

 

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/11897/como-as-metodologias-ativas-favorecem-o-aprendizado 

https://novaescola.org.br/conteudo/11897/como-as-metodologias-ativas-favorecem-o-aprendizado


55 

 

A efetivação desse ideário é esperada ao propor atividades de sala de aula que promovam 

a interação entre os estudantes, entre o professor e o aluno, bem como a participação ativa dos 

estudantes nesse processo. Indica-se nessas tendências uma valorização da cultura e saber do 

aluno, visando atender as especificidades e ritmos de aprendizagem dos participantes envolvidas. 

2.2 Concepções, pressupostos e referências teóricas das metodologias 

ativas 

Muitas das pesquisas sobre metodologias ativas baseiam suas afirmações a respeito da im-

portância das atividades pelos alunos nas ideias de Benjamin Bloom (BLOOM, 1956). Suas ideias 

sobre sua Taxonomia versam sobre quais aspectos impactam mais na aprendizagem dos alunos 

quanto a ação destes.  

Além da menção a Bloom, não poderíamos deixar de mencionar a influência de John De-

wey na concepção sobre metodologias ativas trazidas neste trabalho, pois sua maioria absoluta das 

pesquisas consultadas trata das ideias desse pensador e pesquisador como base para construção de 

suas concepções. 

Vale a pena destacar que todas essas afirmações estão em consonância com as ideias de 

Dewey (1997), relatadas anteriormente, a respeito da importância da construção do conhecimento 

a partir de experiências de ensino e da participação ativa do aluno. Assim sendo, torna-se relevante 

o entendimento histórico de ideias que ao longo do tempo contribuíram para que Dewey e outros 

estudiosos formulassem suas metodologias para entendermos essas concepções pedagógicas com 

maior profundidade teórica. 

O surgimento de uma tendência didática que se caracterizou como ativa tem origens em 

diversos movimentos educacionais. Destacamos, primeiramente, o da Escola Nova cujos princi-

pais pensadores foram William James, John Dewey e Édouard Claparède. Esses autores defendiam 

que fossem utilizadas metodologias de ensino centradas “na aprendizagem pela experiência e no 

desenvolvimento da autonomia do aprendiz” (BACICH & MORAN, 2017, p. xi). Além disso, o 

mentor dessa Escola mais conhecido, John Dewey, propôs entender a educação como processo de 

reconstrução e reorganização da experiência pelo aprendiz, orientada pelos princípios de iniciativa, 

originalidade e cooperação com vistas a liberar suas potencialidades (DEWEY, 1997).  

Referenciados nessa concepção, Bacich e Moran (2017) destaca que a educação não deve-

ria ser vista como uma preparação para a vida; devemos entender, como destacado em Dewey, que 

“ela acompanha a própria vida, o desenvolvimento do ser humano, sua autonomia e aprendizagem 

por meio da experiência e da reflexão sobre a experiência que impulsiona estabelecer relações, 
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tomar consciência, construir conhecimento e reconstruir a experiência.” (BACICH & MORAN, 

2017, p.xi). Assim, para Dewey a atividade didática em sala de aula deveria ser baseada na expe-

riência do aluno; tanto a teoria quanto a prática, incluindo o estímulo por interação entre e com os 

pares na construção do conhecimento. 

John Dewey, por exemplo, nos anos 1930, já enfocava a necessidade de estreitar a relação 

entre teoria e prática, pois defendia que o aprendizado ocorre se inserido no contexto diário do 

aluno. Para ele, a função na educação é a de propiciar uma reconstrução permanente das experiên-

cias dos estudantes articulada com a vida. (CAMARGO & DAROS, 2018, p. 8) 

A ideia de Dewey sobre aprendizagem passa pela concepção de que o pensamento do es-

tudante não deve estar dissociado de sua ação ou sua experiência quando do momento de aula. 

“[...] o aprendizado não pode ocorrer isolado da ação, cabendo ao professor apre-

sentar os conteúdos na forma de questões ou problemas, e não dar de antemão 

respostas ou soluções prontas. A ideia é criar condições para que o aluno possa 

raciocinar e elaborar os conceitos que, posteriormente, irá confrontar com o co-

nhecimento sistematizado.” (CAMARGO & DAROS, 2018, p. 8) 

John Dewey foi um filósofo e pedagogo norte-americano. Dewey foi um dos principais 

representantes da corrente pragmatista inicialmente desenvolvida por Charles Sanders Peirce, Jo-

siah Royce e William James. Essa escola de pensamento tinha como um de seus princípios que 

“as ideias só têm importância desde que sirvam de instrumento para a resolução de problemas 

reais” (FERRARI, 2008). 

Dewey escreveu extensivamente sobre pedagogia, e é uma referência no campo da educa-

ção moderna. Suas concepções teóricas se inscrevem na chamada Pedagogia Progressista, que 

acreditava que o que importava era “educar a criança como um todo”, importando, principalmente 

o seu crescimento “físico, emocional e intelectual” (FERRARI, 2008). O princípio é o de que os 

alunos poderiam aprender melhor realizando tarefas relacionadas aos conteúdos ensinados, com 

atividades manuais, criativas e experimentais sendo estimuladas durante esse processo levando a 

pensar por si mesmos.  Com essa visão de ensino, um dos pontos mais relevantes foram suas ideias 

de democracia no ambiente escolar, pois ele acreditava que era preciso dar mais autonomia para 

os alunos decidirem seus caminhos educacionais dentro do ambiente escolar. 

Em seu livro Democracia e Educação26 (1997), Dewey sintetiza, critica e amplia a filosofia 

da educação democrática contidas em Rousseau e Platão. Segundo (FERRARI, 2008), Dewey via 

 

26 Tradução nossa para: Democracy and Education (1959) 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia_da_educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia_da_educa%C3%A7%C3%A3o
https://pt.wikipedia.org/wiki/Jean-Jacques_Rousseau
https://pt.wikipedia.org/wiki/Plat%C3%A3o


57 

 

em Rousseau a valorização do indivíduo, enquanto Platão acentuava a influência da sociedade na 

qual o indivíduo se inseria. Tendo concepções as semelhantes às de Vygotsky, Dewey contestou 

esta distinção. Ele concebia o conhecimento e o seu desenvolvimento como um processo social, 

integrando os conceitos de sociedade e indivíduo. Para ele, o indivíduo somente passa a ser um 

sujeito significante quando considerado como parte inerente de sua sociedade. Esta última, por sua 

vez, nenhum significado teria, sem a participação dos seus membros individuais (FERRARI, 

2008).  

Dewey criou uma escola-laboratório associada a sua universidade de Chicago, nos Estados 

Unidos, para promover sua concepção de ensino na prática. As práticas recorrentes em sua insti-

tuição merecem destaque aqui para entendermos um pouco mais de suas concepções. Primeira-

mente, podemos destacar a estreita relação entre teoria e prática, pois ele, influenciado pelo empi-

rismo, acreditava que os conteúdos ensinados deveriam estar bastante relacionados com o cotidi-

ano dos alunos. Em segundo lugar, para Dewey, "O aprendizado se dá quando compartilhamos 

experiências, e isso só é possível num ambiente democrático, onde não haja barreiras ao intercâm-

bio de pensamento" (DEWEY apud. FERRARI, 2008). Com isso, para ele, o conhecimento “é 

construído de consensos, que por sua vez resultam de discussões coletivas” (FERRARI, 2008), 

cabendo à escola “proporcionar práticas conjuntas e promover situações de cooperação” (ibid.). 

Dewey concebia o ensino de um determinado conteúdo feito sem que as definições e con-

ceitos fossem dados a priori; ou seja, os métodos de ensino devem garantir ao aluno a oportunidade 

de raciocinar e elaborar seus próprios conceitos para depois, sim, confrontá-los com o conheci-

mento sistematizado. Nas citações a seguir, destaca-se a concepção de educação de Dewey do qual 

falamos aqui. 

Para Dewey (1997), a educação assume um papel importante na manutenção e na evolução 

do grupo social, na medida em que regula a interação do indivíduo com o ambiente, por meio de 

práticas educativas que proporcionam estímulos e colaboram para o desenvolvimento do indivíduo 

como sujeito ativo e para o sentido de pertença a uma comunidade, vibrando com os triunfos e 

frustrando-se com os maus êxitos dela (BIELUCZYK & CASAGRANDE, 2015, p. 10) 

Para Dewey, a educação deveria formar cidadãos competentes e criativos, capazes de ge-

renciar sua própria liberdade. Sua proposta era a de que a aprendizagem ocorresse pela ação, o 

learning by doing, ou aprender fazendo, hands-on (BACICH & MORAN, 2017, p. 27-28). 

Um dos adeptos das ideias de Dewey, William Heard Kilpatrick, por meio de sua aborda-

gem centrada no aluno e na aprendizagem por meio de projetos, teve um impacto significativo no 

https://pt.wikipedia.org/wiki/Indiv%C3%ADduo
https://pt.wikipedia.org/wiki/Sociedade
https://pt.wikipedia.org/wiki/Conhecimento
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desenvolvimento da educação no Brasil. Seu trabalho influenciou diretamente Anísio Teixeira, 

que incorporou essas ideias em suas práticas educacionais e políticas públicas. Contribuiu princi-

palmente ao expor seu método de trabalho com projetos, baseando-se teoricamente nas ideias de 

Dewey, Francis W. Parker e Maria Montessori. 

Pesquisadores como Kilpatrick defendiam que o aprendizado precisa partir de problemas 

reais, do cotidiano dos estudantes. Para o autor, todas as atividades curriculares podem realizar-se 

por meio de projetos, sem a necessidade de uma organização diferenciada. Destaca-se, ainda que 

o método de projeto foi difundido ou conhecido no Brasil por meio do movimento Escola Nova, 

iniciado no ano de 1932. As propostas Pedagógicas de Dewey (1997) e Kilpatrick foram dissemi-

nadas no Brasil principalmente por Anísio Teixeira e Lourenço Filho. [...] o ideário da Escola 

Nova veio para contrapor o ensino tradicional, colocando o aluno no centro do processo e enfati-

zando a necessidade do protagonismo durante a aprendizagem. (CAMARGO & DAROS, 2018, p. 

8-9) 

Assim como Dewey e Kilpatrick, muitos outros autores, como Ausubel (1982), estudaram 

e desenvolveram concepções educacionais que estimulam o ensino ativo. Para Camargo e Daros 

(2018), esses pensadores inspiraram o desenvolvimento de muitas práticas pedagógicas conside-

radas inovadoras e de cunho ativo por proporem uma alternativa ao ensino tradicional. 

Os pensadores citados constituem uma pequena amostra de vários outros profissi-

onais do século XX que se dedicaram à construção de metodologias inovadoras 

com o intuito de criar possibilidades de uma práxis pedagógica que forme um su-

jeito crítico, reflexivo, transformador e humanizado. Autores como Paulo Freire, 

Blonsky, Pinkevich, Krupskaia, Freinet, Claparède e Montessori, abordaram suas 

teorias como alternativa necessária para a superação do modelo pedagógico tradi-

cional vigente, o que continua sendo um dos grandes desafios que se colocam na 

contemporaneidade.  

No século XX, a educação é o resultado de um processo que passa por diversos 

pensadores, os quais discutem os modelos de ensino e destacam a necessidade de 

autonomia do estudante. Podemos destacar as ideias de aprendizagem pelo condi-

cionamento de Montessori, a aprendizagem por experiência de Frenet, as teorias 

de aprendizagem de Piaget e Vygotsky, a aprendizagem significativa de David 

Ausubel, a crítica ao modelo de educação bancária de Paulo Freire e o construti-

vismo do francês Michael Foucault (Farias, Martin & Cristo, 2015 apud 

LOVATO, 2018, p. 157) 

Atualmente, essas ideias referenciam a proposição e o uso das metodologias ativas. Nas 

palavras de Camargo e Daros (2018) 

Atualmente reinterpretadas, essas teorias fornecem subsídios para uma pedagogia 

dinâmica, centrada na criatividade e na atividade discente, em uma perspectiva de 

construção do conhecimento, do protagonismo, do autodidatismo, da capacidade 

de resolução de problemas, do desenvolvimento de projetos, da autonomia e do 

engajamento no processo de ensino-aprendizagem por meio das metodologias de 

abordagem ativa.” (CAMARGO & DAROS, 2018, p. 9) 
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Tais metodologias são reconhecidas por representar uma alternativa prática e viável ao 

modo tradicional onde “[...] o ato de ensinar acaba resumindo-se ao momento da aula expositiva, 

encerrando-se nele e desconsiderando a ação de ensinar” (CAMARGO & DAROS, 2018, p. 13). 

Além disso, nesse contexto o aprendizado “[...] é medido pelo volume de conhecimentos, infor-

mações memorizadas e facilmente repetidas nas provas, nunca refletidas ou analisadas” (ibid). 

2.3 Metodologias ativas e a Base Nacional Comum Curricular 

Nesta subseção, nosso objetivo é examinar as possíveis interações entre as metodologias 

ativas e a BNCC, explorando como as práticas das metodologias ativas estão implícitas, embora 

não explicitamente mencionadas, no contexto da BNCC. Analisaremos sugestões de como essas 

metodologias podem ser aplicadas de maneira eficaz, destacando sua presença subjacente e seu 

potencial impacto no cenário educacional. 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento norteador sobre conhecimento 

específico, competências, habilidades e aprendizagens esperadas para os alunos da educação bá-

sica ao fim de cada uma de suas etapas, foi elaborada e aprovada em duas partes. Uma primeira 

tray orientações para a educação infantil e para o ensino fundamental (BRASIL, 2017) e outra para 

o ensino médio (BRASIL, 2018). Apesar de serem textos diferentes, a concepção norteadora foi a 

mesma. Sendo assim, quando nos referirmos à BNCC, estamos nos referimos ao texto composto 

pelas duas partes. Quando necessário, mencionaremos a etapa e texto a que nos referimos.  

A própria BNCC se autodefine ao dizer que 

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento de caráter norma-

tivo que define o conjunto orgânico e progressivo de aprendizagens essenciais que 

todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educa-

ção Básica, de modo a que tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e 

desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Edu-

cação (PNE). (BRASIL, 2017, p. 7) 

A BNCC vem para complementar os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCNs) estabele-

cidos anteriormente e não para excluí-los. Porém, vem para nortear os objetivos de aprendizagem 

dos alunos de todo o país de forma mais clara, evidenciando habilidades e competências27 espera-

das para cada fase letiva. As competências e diretrizes são comuns, mas os currículos podem e 

devem ser diversos para se adequar às realidades locais, regionais e das pessoas envolvidas em 

cada instituição ou ambiente de aprendizagem. Sobre isso, o próprio documento diz que “BNCC 

 

27 Na BNCC, competência é definida como a mobilização de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades 

(práticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do 

pleno exercício da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 8) 
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e currículos têm papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais definidas em 

cada etapa da Educação Básica, uma vez que tais aprendizagens só se materializam mediante o 

conjunto de decisões que caracterizam o currículo em ação de forma a “adequar as proposições da 

BNCC à realidade local, considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das 

instituições escolares, como também o contexto e as características dos alunos” (BRASIL, 2017, 

p. 16). 

O texto lista 10 competências a serem desenvolvidas em sala, ao longo de todo o Ensino 

Básico, fazendo com que os alunos adquiram habilidades específicas provenientes de cada com-

petência: 

COMPETÊNCIAS GERAIS DA EDUCAÇÃO BÁSICA 

1. Valorizar e utilizar os conhecimentos historicamente construídos sobre o mundo 

físico, social, cultural e digital para entender e explicar a realidade, continuar 

aprendendo e colaborar para a construção de uma sociedade justa, democrática e 

inclusiva. 

2. Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer à abordagem própria das ciências, 

incluindo a investigação, a reflexão, a análise crítica, a imaginação e a criatividade, 

para investigar causas, elaborar e testar hipóteses, formular e resolver problemas 

e criar soluções (inclusive tecnológicas) com base nos conhecimentos das diferen-

tes áreas. 

3. Valorizar e fruir as diversas manifestações artísticas e culturais, das locais às 

mundiais, e participar de práticas diversificadas da produção artístico-cultural. 

4. Utilizar diferentes linguagens – verbal (oral ou visual-motora, como Libras, e 

escrita), corporal, visual, sonora e digital –, bem como conhecimentos das lingua-

gens artística, matemática e científica, para se expressar e partilhar informa-

ções, experiências, ideias e sentimentos em diferentes contextos e produzir 

sentidos que levem ao entendimento mútuo. 

5. Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informação e comunicação 

de forma crítica, significativa, reflexiva e ética nas diversas práticas sociais (in-

cluindo as escolares) para se comunicar, acessar e disseminar informações, produ-

zir conhecimentos, resolver problemas e exercer protagonismo e autoria na vida 

pessoal e coletiva. 

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivências culturais e apropriar-se de conhe-

cimentos e experiências que lhe possibilitem entender as relações próprias do 

mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ao exercício da cidadania e ao seu 

projeto de vida, com liberdade, autonomia, consciência crítica e responsabilidade. 

7. Argumentar com base em fatos, dados e informações confiáveis para formular, 

negociar e defender ideias, pontos de vista e decisões comuns que respeitem e 

promovam os direitos humanos, a consciência socioambiental e o consumo res-

ponsável em âmbito local, regional e global, com posicionamento ético em relação 

ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta. 

8. Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saúde física e emocional, compreen-

dendo-se na diversidade humana e reconhecendo suas emoções e as dos outros, 

com autocrítica e capacidade para lidar com elas. 
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9. Exercitar a empatia, o diálogo, a resolução de conflitos e a cooperação, fazendo-

se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos humanos, com acolhi-

mento e valorização da diversidade de indivíduos e de grupos sociais, seus saberes, 

identidades, culturas e potencialidades, sem preconceitos de qualquer natureza. 

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade, flexibilidade, 

resiliência e determinação, tomando decisões com base em princípios éticos, de-

mocráticos, inclusivos, sustentáveis e solidários. (BRASIL, 2017, p. 9, 10) 

As competências destacadas em negrito apresentam concepções similares àquelas em que 

se baseiam as metodologias ativas. Por exemplo, a competência 2 fala sobre a promoção de um 

ambiente investigativo, reflexivo, crítico e criativo. A de número 4 aborda a importância de os 

estudantes expressarem e partilharem informações, experiências, ideias e sentimentos com os ou-

tros colegas e professores. Na sétima competência, vemos a ênfase em habilidades argumentativas. 

Na última, o incentivo à mobilização de competências interpessoais, tais como autonomia, resili-

ência e tomada de decisões.  

Essas competências estão em consonância com o que as metodologias ativas de ensino são 

capazes de promover em uma sala de aula.  

Outro aspecto importante é que a BNCC não se trata de um currículo pronto para ser im-

plementado de imediato em sala de aula. Os currículos devem ser elaborados pelas redes escolares 

locais com o fim de adequar a BNCC às especificidades e necessidades dos estudantes. Dentre as 

dicas de integração entre BNCC e a formulação dos currículos, destaco 3 que se referem a práticas 

de ensino e metodologias de ensino para professores28 e para toda a comunidade escolar: 

• selecionar e aplicar metodologias e estratégias didático-pedagógicas di-

versificadas, recorrendo a ritmos diferenciados e a conteúdos comple-

mentares, se necessário, para trabalhar com as necessidades de diferentes 

grupos de alunos, suas famílias e cultura de origem, suas comunidades, 

seus grupos de socialização etc.; 

• conceber e pôr em prática situações e procedimentos para motivar e en-

gajar os alunos nas aprendizagens; 

• selecionar, produzir, aplicar e avaliar recursos didáticos e tecnológicos 

para apoiar o processo de ensinar e aprender; (BRASIL, 2017, p. 17) 

Podemos dizer que, apesar de a BNCC não mencionar explicitamente o uso de metodolo-

gias ativas como método para a sua implementação, elas estão em sintonia com todas as principais 

caracterizadas daquela. 

 

28 Essa escolha se deve por estar em consonância com os objetivos e foco desta tese. 
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A BNCC propõe a superação da separação radical entre disciplinas e modelos de ensino 

unicamente inspirados em concepções tradicionais dos conteúdos, estimula sua aplicação na rea-

lidade e de contextos específicos, a partir do protagonismo do estudante, permitindo-os vivenciar 

experiências são personalizadas. Propõe que os alunos atuem coletivamente, mas também de forma 

autônoma nos processos de ensino e de aprendizagem. 

As metodologias ativas, como mencionado anteriormente, podem ser aliadas da comuni-

dade escolar devido à proximidade de objetivos com os tópicos destacados na BNCC. A buscar 

por implementar um currículo que encoraje o aluno a se engajar ativamente em sua aprendizagem, 

coloca desafios práticos e intelectuais da vida real. Estes estão em consonância com muitas das 

competências mencionadas na BNCC, como por exemplo, a investigação, reflexão, análise crítica, 

imaginação e criatividade. Na citação a seguir, destacamos a relação entre métodos ativos e a pro-

posta da BNCC. 

A BNCC busca o desenvolvimento de habilidades intelectuais e emocionais, como 

trabalhos colaborativos, empatia e inteligência emocional, autonomia e responsa-

bilidade, isto é, habilidades e conhecimentos que preparem os estudantes, de fato, 

para suas realidades e os desafios da vida diária, e não apenas conhecimentos que 

eles usarão para reproduzir acriticamente sem nenhuma utilidade real. 

Nesse sentido, existem diferentes métodos de ensino que estão em consonância 

com o perfil deste aluno do século XXI. E as metodologias ativas podem repre-

sentar um caminho.  

Utilizar novas metodologias como possibilidade de intervenção para aprendiza-

gens, envolver os alunos, aguçar a curiosidade e mostrar a aplicabilidade dos com-

ponentes curriculares para a vida e a construção do viver do aluno, não é tarefa 

fácil, mas é primordial e urgente suprir as necessidades deste novo aluno. Para 

tanto, é preciso fomentar o aprendizado ativo na esteira de metodologias criativas 

e ativas de aprendizagem nas salas de aula, com o intuito da inovação pedagógica. 

(WELTER et. al., 2020, p. 17, 18) 

As metodologias ativas referem-se a um conjunto de métodos com características similares 

às descritas até aqui. Algumas delas ganham espaço na literatura de pesquisa e são amplamente 

conhecidas no meio docente em nosso país. Dentre elas citamos: aprendizagem baseada em pro-

jetos, aprendizagem baseada em problemas, instrução por pares (peer instruction), método 

jigsaw, ensino sob medida (just-in-time teaching), ensino híbrido, sala de aula invertida, dentre 

outros. No Capítulo 3 retomamos a sala de aula invertida, tema deste trabalho. 

2.4 Exemplos de metodologias ativas para aulas de matemática na 

educação básica 

Nesta seção trazemos alguns exemplos de experiências ou possibilidades de utilização de 

metodologias ativas em aulas de matemática na educação básica. A utilização de exemplos de 
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metodologias ativas nos 2° e 8° anos do ensino fundamental foi escolhido de forma “aleatória” a 

partir de exemplos que este autor conhecia. Em especial, o caso do 2° ano envolve a utilização de 

materiais montessorianos que também são utilizados para o ensino de seus filhos em casa. A última 

sugestão de utilização de metodologia ativa faz parte da prática deste autor em sala de aula ao 

ensinar o referido tópico matemático para alunos do 2° ano do ensino médio. 

2.4.1 Metodologias ativas no 2° ano do ensino fundamental 

Dentre as habilidades da BNCC que se referem ao conteúdo de matemática do 2° ano do 

ensino fundamental, uma delas, a EF 02 MA 01 trata da compreensão, comparação e ordenamento 

de números naturais de até três algarismos: 

Quadro 2.4: Habilidade da BNCC 

HABILIDADE 

EF 02 MA 01 

Comparar e ordenar números naturais (até a ordem de centenas) 

pela compreensão de características do sistema de numeração 

decimal (valor posicional e função do zero). 

Fonte: próprio autor 

Para trabalhar essa habilidade com alunos do 2° ano do ensino fundamental, podemos es-

tabelecer como objetivo específico o Identificar, ler e escrever números com 3 ordens. Para tal, 

uma abordagem possível seria a de formar em grupos de 2 a 4 alunos, distribuir material contendo 

conteúdo real veiculado em jornais, revistas (ou afins) contendo números com 3 algarismos. Po-

demos solicitar aos estudantes que tomem notas desses números em uma folha à parte e que dis-

cutam a composição dos números selecionados. Depois, poderíamos escrever por extenso os nú-

meros. Uma vez compreendidos os números nessa primeira atividade, outras atividades comple-

mentares poderiam ser sugeridas, tais como uma folha impressa com muitos números de três al-

garismos para que eles (de forma individual e coletiva) consigam identificar as unidades, dezenas 

e unidades de cada um, bem como nomeá-los. 

Essas atividades teriam o potencial de sensibilizar os estudantes quando a necessidade de 

saber ler e entender o que são a ordem de grandeza de números de três algarismos, bem como 

entender a forma como eles poderiam visualizá-los em seus cotidianos. 

As atividades sugeridas, com os alunos em grupo, promovem a troca de ideias entre eles, 

permitindo que colaborem ao buscar uma resposta. Além disso, as possibilidades de descoberta e 

desenvolvimento de respostas fora de padrões antecipados pelos professores permitem um nível 
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criativo muito importante para os estudantes. Essa atividade permitiria a mobilização de, pelo me-

nos, as competências gerais da BNCC, de número 2, 7 e 10 anteriormente citadas.29 

Para trabalhar habilidades de comparação e ordenação, podemos usar materiais concretos 

para mediar a relação entre os estudantes e o conteúdo. Por exemplo, o uso de miçangas (ou contas) 

representando uma unidade de nosso sistema decimal destaca o conjunto de dez delas uma dezena, 

o conjunto de cem delas uma centena e o conjunto de mil delas, uma unidade de milhar. O mesmo 

pode ser feito com material dourado (ou de madeira), como a seguir. 

Figura 2.4: imagens de material de miçangas e material dourado representando as unidades, dezenas, cente-

nas e milhar no sistema de numeração decimal 

 

 

Fonte: (ALVES, 2019, p.172, 173)  

Esses materiais são potencialmente ricos e possibilitam que a matemática faça sentido para 

o aluno. Muitas são as potencialidades da utilização desses materiais. Os alunos podem comparar 

números de três algarismos utilizando os materiais propostos e ou contar “um a um”, “dezena a 

dezena”, “centena a centena” a representação dos números indicados nesses materiais, para com-

parar e ordenar diferentes números. A quantidade de miçangas ou de quadradinhos do material 

dourado ajudam o estudante a perceber sensorialmente as quantidades matemáticas. A figura a 

seguir ilustra essa associação possível entre material concreto e números naturais. 

 

29 A proposta completa pode ser encontrada no link a seguir: https://novaescola.org.br/planos-de-aula/fundamen-

tal/2ano/matematica/os-numeros-no-mundo/545 

 

https://novaescola.org.br/planos-de-aula/fundamental/2ano/matematica/os-numeros-no-mundo/545
https://novaescola.org.br/planos-de-aula/fundamental/2ano/matematica/os-numeros-no-mundo/545
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Figura 2.5: associação entre material dourado e números naturais 

 

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=cvqqI1FwEyQ 

Operações matemáticas podem ser estudadas com o auxílio desses materiais. Na figura a 

seguir, vemos um exemplo de multiplicação de números com três algarismos, como 123x3. Na 

imagem da esquerda, representamos o número 123 com material dourado. Como ele está sendo 

multiplicado por 3, repetiu-se 3 vezes essa composição do número 123 utilizando o material. Ao 

juntarmos todos os materiais das 3 representações temos um total de 369 unidades como resposta 

(imagem direita da figura a seguir). 

Figura 2.6: associaçao entre material dourado e números naturais 

 

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=cvqqI1FwEyQ 

Exemplos de atividades envolvendo a adição e a soma também poderiam ser abordados 

nessa aula. Podemos iniciar com a adição de números com dois algarismos indo até as envolvendo 

3 algarismos, como ilustra a figura a seguir. A utilização dos materiais concretos mencionados 

facilitaria a compreensão dos estudantes. Outros exercícios poderiam ser criados e postos em fo-

lhas impressas (como na primeira imagem da figura a seguir) para que os estudantes pudessem 

praticar ainda mais. 
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Figura 2.7: associaçao entre material dourado e números naturais 

 

Fonte: https://www.youtube.com/watch?v=cvqqI1FwEyQ 

Após trabalharmos todas as operações, sugerimos a comparação e ordenação de todos os 

números trabalhos nesse dia de aula, seja no texto inicial ou nos exemplos. Essa aula se tornaria 

ativa quando o professor propõe a atividade com um caráter investigativo, para que os estudantes 

descubram seus resultados manipulando os objetos e refletindo sobre as ações realizadas. O pro-

fessor prepara todos os materiais concretos e impressões, e observa e coopera com a aprendizagem 

durante toda a aula, ao assisti-los individual e coletivamente. A aula expositiva dá lugar a uma 

aula manipulativa, sensorial e investigativa. 

2.4.2 Metodologias ativas no 8° ano do ensino fundamental 

Para os anos finais do ensino fundamental, a proposta é trabalhar com a 16° habilidade da 

BNCC do 8° ano para matemática. A proposta é construir um fluxograma para a construção de 

qualquer hexágono. Esse tema da geometria envolve construções geométricas e conteúdo de ân-

gulos e polígonos regulares. 

Quadro 2.5: Habilidade EF 08 MA 16 da BNCC 

HABILIDADE 

EF 08 MA 16 

Descrever, por escrito e por meio de um fluxograma, um al-

goritmo para a construção de um hexágono regular de qual-

quer área, a partir da medida do ângulo central e da utiliza-

ção de esquadros e compasso. 

Fonte: próprio autor 

A importância de se estudar o assunto pode ser ressaltada no inicio da aula perguntando o 

porquê da presença de artefatos da natureza em formato hexagonal, apresentando aos alunos alguns 

exemplos, como os ilustrados nas imagens da figura a seguir. 

https://www.youtube.com/watch?v=cvqqI1FwEyQ
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Figura 2.8: hexágonos em artefatos da natureza, como na superfície de Saturno, na colmeia de abelhas, no 

casco de tartarugas e em rochas, respectivamente. 

 

 

Fonte: (SOUZA, 2019) 

Em seguida, o grupo de participantes da atividade pode explorar uma representação de um 

hexágono regular e discutir relações e propriedades. Em grupos pequenos, os participantes podem 

discutir como um hexágono regular pode ser construído usando esquadros e compasso, fazendo 

anotações ou esboçando ideias no papel. Cada grupo deve apresentar suas ideias para toda a turma, 

incentivando a participação e a troca de conhecimentos. 

O professor pode explicar o conceito de ângulo central e como ele está relacionado à cons-

trução do hexágono regular, mostrando um exemplo prático de como desenhar um ângulo central 

usando um compasso e um esquadro e fazer uma demonstração na lousa ou em uma folha grande 

de papel, mostrando como criar um hexágono regular usando um ângulo central como base. Vale 

enfatizar o uso do compasso para medir ângulos e distâncias.  
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Figura 2.9: hexágonos em artefatos da natureza, como na superfície de Saturno, na colmeia de abelhas, no 

casco de tartarugas e em rochas, respectivamente. 

 

Fonte: (Souza, 2019) 

Os alunos podem replicar o processo em seus próprios papéis em um papel milimetrado. 

Depois dessas etapas, vale a pena que os participantes discutam em grande grupo os desafios que 

encontraram durante a atividade, e como resolveram esses problemas. 

O docente pode dividir os alunos em pares e pedir que eles elaborem um algoritmo por 

escrito e um fluxograma para a construção do hexágono regular. Discutir e colaborar na criação 

desses documentos é importante. Cada par deve apresentar seu algoritmo e fluxograma para a 

turma, promovendo a compreensão mútua e a aprendizagem colaborativa. O professor propor uma 

competição em que os alunos criem hexágonos regulares em seus cadernos o mais rápido possível, 

mantendo a precisão, trazendo elementos da metodologia gamificação na aula. A Figura 2.10 mos-

tra um exemplo de fluxograma que poderia ser feito. 

Figura 2.10: hexágonos em artefatos da natureza, como na superfície de Saturno, na colmeia de abelhas, no 

casco de tartarugas e em rochas, respectivamente. 

 

Fonte: Habilidade EF08MA16 - Unidade Temática: Geometria - 8º Ano 

A proposta de aula apresentada e seu desenvolvimento inspira-se nas metodologias ativas 

quando propõe participação ativa dos alunos, colaboração entre pares e construção própria deles 

https://www.youtube.com/watch?v=ifCflV5PFlw
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de artefatos matemáticos potencialmente ricos, pedagogicamente falando, que permitam que os 

alunos sejam protagonistas e aprendam pela interação e reflexão sobre as ações realizadas. 

2.4.3 Metodologias ativas no 2° ano do ensino Médio 

O terceiro exemplo na educação básica que trazemos é o da utilização do método Jigsaw 

para o ensino de classificação de sistemas lineares. Buscamos atender ao elenco de habilidades 

contidas em EM 13 MAT 301: 

Quadro 2.6: Habilidade EM 13 MAT 301 da BNCC 

HABILIDADE 

EM 13 MAT 301 

Resolver e elaborar problemas do cotidiano, da Mate-

mática e de outras áreas do conhecimento, que envol-

vem equações lineares simultâneas, usando técnicas 

algébricas e gráficas, com ou sem apoio de tecnolo-

gias digitais. 

Fonte: próprio autor 

Resolver problemas envolvendo a determinação de valores comuns em situações relacio-

nadas a grandezas que variam linearmente requer do aluno a capacidade de modelar usando siste-

mas de equações do 1º grau lineares com duas ou três variáveis como instrumento, determinar 

valores comuns a essas equações e expressar tais variações através de gráficos para melhor com-

preender os fenômenos que elas descrevem. Com tal proposta contemplamos temas como Sistemas 

de equações lineares e Gráficos de funções lineares com uma ou duas variáveis, por exemplo. 

Para o desenvolvimento de uma aula que trabalhe essa habilidade com alunos de ensino 

médio, poderíamos pensar no objetivo específico de se ensinar Classificação de sistemas lineares. 

Como existem três tipos de sistemas lineares (sistemas lineares impossíveis [SI], sistemas lineares 

possíveis e determinados [SPD] e sistemas lineares possíveis e indeterminados [SPI]) e a proposta 

da aula seria contribuir com a compreensão dos alunos quanto a identificação da forma algébrica 

e geométrica de cada um desses tipos de sistema. Especialmente, ao resolvê-los, uma proposta do 

uso da metodologia ativa chamada JIGSAW poderia ser uma boa alternativa nesse caso.  

Formamos grupos com três estudantes (por ter três tipos de sistemas lineares: sistemas li-

neares impossíveis [SI], sistemas lineares possíveis e determinados [SPD] e sistemas lineares pos-

síveis e indeterminados [SPI]). O professor forneceria materiais para que os estudantes pudessem 
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estudar individualmente cada um dos temas da aula. Cada estudante estudaria um dos temas nesse 

grupo inicial, chamado grupo base.  

Após estudo individual de um dos temas, os alunos responsáveis por estudar cada tema se 

reúnem em novos grupos de três (um para cada tema: um para sistemas lineares impossíveis [SI], 

outro para sistemas lineares possíveis e determinados [SPD] e um último para sistemas lineares 

possíveis e indeterminados [SPI]), de acordo com a seleção inicial, formando grupos de especia-

listas. Nesses novos grupos, os participantes poderão conversar sobre o que aprenderam no estudo 

individual, discutindo dúvidas com os colegas, resolvendo exercícios juntos, aprofundando seus 

conhecimentos de forma mais geral, e tornando-se “especialistas” no tema escolhido.  

Em seguida ao estudo coletivo no grupo dos especialistas, os alunos são convidados a voltar 

para o grupo base e compartilhar com os colegas o que cada um aprendeu individualmente (no 

início do grupo base) e coletivamente (no grupo dos especialistas). Cada aluno teria um tempo 

para explicar, dar exemplos, ajudar os alunos a aprender o tema que ele se tornou “especialista”. 

Depois, os outros participantes fazem o mesmo com os outros do grupo base: cada um explica o 

seu tema para os demais. Terminadas as explicações, é esperado que os estudantes possam enten-

der todo o conteúdo (os três tipos de sistemas lineares) e resolvam exercícios propostos pelo pro-

fessor sobre todos os temas para que todos os alunos resolvam, preferencialmente, de forma indi-

vidual. Isso possibilita professor e alunos identificar possíveis pontos de atenção e lacunas no pro-

cesso, para que sejam superadas. A imagem a seguir, ilustra os passos do método JIGSAW e mos-

tra como o “quebra-cabeça” se constrói durante a aula. 

Figura 2.11: Etapas do método Jigsaw para o ensino de classificação de sistemas lineares. 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 
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Antes de iniciar a atividade, o professor prepara a aula e materiais que serão utilizados para 

estudo pelos alunos no decorrer da aula. O professor auxilia os estudantes em cada etapa de de-

senvolvimento da aula, orienta as atividades, controla o tempo e avalia formativamente a aprendi-

zagem dos estudantes. 

A aula se torna ativa por ser centrada na ação dos participantes de estudar os temas, de 

compartilhar seus conhecimentos com os demais integrantes de outros grupos e de se dispor e 

empenhar em aprender com os pares. A aula é descentralizada da figura do professor, ainda que 

sem a sua intervenção não haja a proposta para o desenvolvimento da atividade. 
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CAPÍTULO 3 - SALA DE AULA INVERTIDA: DOS CONCEITOS 

A UM ESTUDO DA LITERATURA 

Este capítulo apresenta a metodologia ativa da sala de aula invertida, examinando a litera-

tura de pesquisa sobre sua conceituação e popularização de seu uso em sala de aula, com foco 

especial no contexto de aulas de matemática ministradas na educação básica com o uso desse mé-

todo de ensino. 

3.1 A sala de aula invertida 

A abordagem da aprendizagem invertida é, em sua essência, uma ideia simples e eficaz. 

Os alunos têm contato com um material introdutório de um conteúdo em casa, geralmente por 

meio de um vídeo instrutivo elaborado pelo professor, substituindo a tradicional aula expositiva. 

Isso libera parte do tempo que seria gasto com exposição do conteúdo em sala de aula para ativi-

dades mais interativas, como projetos, discussões e investigações, que antes eram frequentemente 

atribuídas como tarefas de casa. Na prática, os alunos são familiarizados o conteúdo básico antes 

da aula, assistindo ao vídeo instrutivo, enquanto o tempo de sala de aula é dedicado à aplicação, 

análise e prática, quando o professor está disponível para esclarecer dúvidas e corrigir concepções 

equivocadas. A expectativa desse novo modelo é que ele permita que os alunos realizem um tra-

balho mais leve de assimilação antes da aula, enquanto na sala de aula são desafiados com tarefas 

mais complexas, aproveitando ao máximo a presença e orientação do professor. (BERGMANN e 

SAMS, 2016, p. 11-13; BERGMANN, 2018, p. 11) 

Talbert (2019) apresenta um construto de aprendizagem invertida que amplia o ideário da 

sala de aula invertida: 

A aprendizagem invertida é uma abordagem pedagógica na qual o primeiro con-

tato com os conceitos novos se desloca do espaço de aprendizagem grupal para o 

individual, na forma de atividade estruturada, e o espaço grupal resultante é trans-

formado em um ambiente de aprendizagem dinâmico e interativo, no qual o edu-

cador guia os alunos enquanto eles aplicam os conceitos e se engajam criativa-

mente no assunto. (TALBERT, 2019, p. 15)30 

 

30 A aprendizagem individual refere-se a um momento em que cada estudante realiza seu estudo de forma solo, sin-

gular, sem intervenção ou participação de outros colegas de forma direta.  Em outras palavras, o “trabalho feito no 

espaço individual está focado nos esforços individuais do aluno, mesmo que possa haver mais de um indivíduo pre-

sente” (TALBERT, 2019, p. 10). Logo, em momentos em que o estudante sozinho, em pequenos grupos de estudos 

ou tutoria mantém sua atuação como aprendiz sendo central, dizemos que se trata de um uma aprendizagem desse 

tipo. 

A Aprendizagem grupal, por sua vez, pode ser entendida como o momento em que os alunos estão em um grupo 

formal em sala de aula presencial ou até mesmo virtualmente conectados de forma síncrona. Espera-se que esse mo-

mento seja preparado e guiado pelo professor para introdução de conceitos e ideias novas. Talbert (2019) destaca: 

“Em outras palavras, espaço grupal é o que eles encontram quando estão aprendendo com toda a turma ou algum 
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Vale destacar que a noção citada em Talbert (2019) é a de aprendizagem invertida. Tal 

noção é a noção de aprendizagem característica da metodologia da sala de aula invertida. A partir 

dela entendemos que essa metodologia de ensino se estrutura, considerando a aprendizagem indi-

vidual prévia a um momento grupal como central. Tal momento individual anterior ao coletivo 

deve ser vivenciado pelos alunos para o estudo de conteúdos a partir de materiais de ensino dispo-

nibilizados pelo professor, em geral em modo assíncrono. A proposta é que o primeiro contato de 

cada aluno com um novo conteúdo ocorra antes do momento síncrono, seja esse presencial ou on-

line. É esse movimento, permitindo aos alunos conhecer previamente aspectos relacionados ao 

tópico, que possibilita um envolvimento em atividades de maior complexidade no espaço grupal 

durante o tempo da aula.  

Em uma abordagem tradicional baseada na explanação oral de conteúdos, e em uma noção 

de aprendizagem como absorção de conhecimento transmitido pelo professor, esse último, geral-

mente, despende grande parte do tempo de aula para apresentação e explicação de conceitos bási-

cos- ou seja, transmitindo o conteúdo - buscando o bom entendimento do conteúdo.  Ao propor o 

movimento da explicação formal do conteúdo pelo professor para um momento de aprendizagem 

individual prévio à aula, o tempo de sala de aula volta-se para aprendizagem grupal. A aula passa 

a contemplar atividades que, de fato, demandam o auxílio docente, tais como as dúvidas dos alunos 

sobre o estudo prévio durante o momento de aprendizagem individual ou aquelas que emergem 

quando, em grupos, aos alunos desenvolvem projetos de alta complexidade, ou se envolvem com 

a resolução de questões de nível de dificuldade mais elevado, dentre outros. A expectativa é que, 

uma vez conhecendo os conceitos principais ou introdutórios sobre um conteúdo, os alunos, no 

momento síncrono da sala de aula, podem trabalhar conceitos e atividades mais complexos, que 

demandam maior suporte do professor e colaboração de colegas, alcançando níveis mais profundos 

e significativos de aprendizagem. Nesse momento grupal, muitos professores têm utilizado em 

conjunto com a sala de aula invertida outras metodologias ativas como as introduzidas no capítulo 

anterior. 

O momento de estudo prévio a aula, ou de aprendizagem individual, pode acontecer a partir 

de uma intervenção do professor, compartilhando material sobre determinado conteúdo que ele 

 

subgrupo intencional e regulado da turma, tal como pequenos grupos formados durante a aula pelo professor ou um 

determinado grupo de discussão em uma disciplina on-line. Um estudante encontra espaço grupal quando participa de 

uma aula programada, [...] em uma visita técnica realizada com a turma, ou durante um encontro em uma sessão de 

tutoria programada coordenada pelo professor, ou em uma aula on-line, interagindo em um grupo de discussão, ou em 

uma conversa por vídeo como parte de uma atividade em grupo programada.” (ibid., p. 10) 
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pretende trabalhar em suas mais diferentes possibilidades de formato e maneiras de estudo: ler um 

texto impresso ou digital; assistir a gravação de vídeo feito pelo professor da turma ou por outro 

professor que já esteja disponível na internet; ler o livro didático, livro-texto ou capítulo de um 

livro; realizar pesquisa na internet guiada pelo professor; ler artigos científicos, dentre outros. 

A Figura 3.1 refere-se à perspectiva de representação dos processos cognitivos proposta 

em Bloom (1956), ilustrando que na sala de aula constituída em uma abordagem tradicional são 

mobilizados processos cognitivos mais simples tais como lembrar e entender conteúdo. Por sua 

vez, atividades de maior complexidade que mobilizam processos como aplicar, analisar, avaliar e 

criar muitas vezes são realizadas fora de sala de aula, em momento individual (geralmente deno-

minadas “dever de casa”) devido à falta de tempo no momento presencial. Já na sala de aula in-

vertida, esse movimento é reverso: o momento de atividades grupais, em sala de aula, contempla 

atividades de maior complexidade enquanto o individual, geralmente prévio ao momento anterior, 

recebe os de menor complexidade. 

Figura 3.1: Taxonomia de Bloom invertida 

 

Fonte: adaptado de (Wagoner et al., 2016) 

E é assim que a inversão da sala de aula se configura. O tempo de aula, em modelos de 

ensino mais tradicionais, prioritariamente destinado para explanação oral do conteúdo, exemplos 

prototípicos, seguidos de exercícios de fixação e atividades de alta complexidade enviados para 

casa, é revertido em uma abordagem seguindo a metodologia da sala de aula invertida. Nela, o 

aluno tem acesso ao conteúdo teórico e exemplos prototípicos que são de baixa complexidade, 

associados a processos como conhecer e relembrar anteriormente ao momento presencial e as ati-

vidades de maior complexidade como analisar, criar, avaliar, prioritariamente, durante o momento 

síncrono. 
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Isso permite que o ambiente da sala de aula torne-se um local com foco voltado para in-

vestigação de problemas, aprofundamento dos conteúdos previamente vistos, retomada dos conte-

údos presentes nos materiais enviados que são essenciais para uma maior aprendizagem dos alu-

nos, resolução de exercícios em sala onde o professor pode realmente tirar as dúvidas dos alunos 

no momento em que elas surgem, realização de experiências científicas, projetos e demais ativi-

dades que estimulem o envolvimento ativo dos alunos.  

A configuração da sala de aula também se modifica. As trocas pedagógicas entre os colegas 

de turma são estimuladas, e o espaço físico, a disposição das cadeiras, pode (e deve) ser alterada e 

a organização em grupos, círculos ou similares, tornando-se uma alternativa muito interessante na 

construção em grupo e avanço coletivo de conhecimento. 

Figura 3.2: momentos da sala de aula invertida 

 

Fonte: adaptado de (SILVEIRA JÚNIOR, 2020) 

Nesse contexto, a visão de educação e de ensino de um professor que utiliza a sala de aula 

invertida se distancia da dos professores que abraçam o ensino tradicional, deslocando-se do seu 

próprio lugar e do ensino para o dos alunos e para a aprendizagem. 

Inverter a sala de aula tem mais a ver com certa mentalidade: a de deslocar a aten-

ção do professor para o aprendiz e para a aprendizagem. (BERGMANN E SAMS, 

2016, p. 10) 

A Sala de aula invertida caracteriza-se, portanto, como uma metodologia de ensino ativa 

por propor o protagonismo dos alunos nos processos de ensino e de aprendizagem sem desconsi-

derar uma orientação, tutoria e mentoria de seu professor. O foco do professor na sala de aula 

invertida é muito mais centrado no estudante, no diálogo com os estudantes e em sua aprendizagem 

do que em maneiras que esse professor irá ministrar as aulas e transmitir os conteúdos. 
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É importante que o professor acesse o conhecimento que o aluno adquiriu na etapa de es-

tudo on-line ou remoto. Praticamente todas as soluções em estudos sobre a sala de aula invertida 

sugerem, inspirado no Just-in-time teaching, um teste avaliativo antes da aula, elaborado, por 

exemplo, em uma plataforma on-line, de modo que o professor possa avaliar a aprendizagem do 

conteúdo previamente enviado. Muitos pesquisadores defendem que esse momento de responder 

questões sobre o conteúdo do material enviado pode, também, orientar os estudantes quando ques-

tionados, destacando as partes mais relevantes do material. Os resultados dessa avaliação, quando 

registrados em uma plataforma, permitem ao professor acessá-los antes da aula e conhecer os pon-

tos do material estudado que devem ser retomados em sala de aula e aqueles em que os alunos 

avançaram no entendimento. 

A Figura 3.3 ilustra a sala de aula invertida contemplando essas considerações. Nela vemos 

como chegam e o que fazem professor e alunos antes, durante e depois do momento síncrono, 

incluindo na gestão do tempo em sala de aula esses momentos de avaliação. 

Figura 3.3: momentos da sala de aula invertida 

 

Fonte: feito pelo autor, adaptado de SILVEIRA JUNIOR (2020) 

Como já mencionado, o momento de estudo individual, comumente feito em casa, é muitas 

vezes utilizado para estudo de conteúdos por meio de mídias digitais, como vídeos, palestras on-

line, leituras a partir de arquivos digitais. Essa tendência de abordagem utilizando mídia digital é 
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presente em grande parte dos casos estudados de utilização da metodologia da sala de aula inver-

tida, a ponto de caracterizá-la como componente do ensino híbrido. Entendemos híbrido como 

sendo algo que é resultado de uma mistura, mescla ou amálgama de abordagens distintas: os com-

ponentes presencial e on-line. Há outros entendimentos desse modelo, como a seguir: 

Ensino híbrido é qualquer programa educacional formal no qual um estudante 

aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino on-line, com algum elemento 

de controle do estudante sobre o tempo, o lugar, o cominho e/ou ritmo. (HORN et 

al., 2015, p. 34)  

A sala de aula invertida, quando utiliza instrumentos de vertente on-line, digitais ou virtuais 

em seus passos metodológicos, pode ser considerada como uma componente da metodologia de-

nominada ensino híbrido, como podemos confirmar a seguir no excerto de Bacich et al. (2015).  

Nesse modelo31, a teoria é estudada em casa, no formato on-line, e o espaço da 

sala de aula é utilizado para discussões, resolução de atividades, entre outras pro-

postas. O que era feito em classe (explicação do conteúdo) agora é feito em casa, 

e o que era feito em casa (aplicação, atividades sobre o conteúdo) agora é feito em 

sala de aula. Esse modelo é valorizado como a porta de entrada para o ensino hí-

brido, e há um estímulo para que o professor não acredite que essa seja a única 

forma de aplicação de um modelo híbrido de ensino, a qual pode ser aprimorada. 

Podemos considerar algumas maneiras de aperfeiçoar esse modelo, envolvendo a 

descoberta e a experimentação como proposta inicial para os estudantes, ou seja, 

oferecer possibilidades de interação com o fenômeno antes do estudo da teoria 

(que pode acontecer em vídeos, leituras etc.) Diversos estudos têm mostrado que 

os estudantes constroem sua visão sobre o mundo ativando seus conhecimentos 

prévios e integrando as novas informações com as estruturas cognitivas já existen-

tes para que possam, então, pensar criticamente sobre os conteúdos ensinados. Es-

sas pesquisas indicam que os alunos desenvolvem habilidades de pensamento crí-

tico e compreendem melhor conceitualmente uma ideia quando exploram um do-

mínio primeiro e, então, têm contato com uma forma clássica de instrução, como 

palestras, vídeos ou leitura de textos. Estudiosos dessa área afirmam que o modelo 

que tem início pela exploração é muito mais eficiente, uma vez que não é possível 

buscar respostas antes de pensar nas perguntas (SCHNEIDER; BLIKSTEIN; 

PEA, 2013, apud BACICH et al., 2015, p. 56) 

Esse excerto traz argumentos para considerar a sala de aula invertida como ensino hí-

brido.32 Vale ainda retomar o debate e os argumentos dos autores tendo o aperfeiçoamento da sala 

de aula invertida como ponto de partida. Os autores argumentam sobre a importância de termos, 

antes mesmo do momento individual da sala de aula invertida, um momento no espaço grupal para 

investigação, exploração de ideias que se relacionem com o conteúdo. Assim o compartilhamento 

inicial de ideias segue um momento individual de sistematização. Essa prática tem sido chamada 

de a “inversão” da sala de aula invertida33. 

 

31 Sala de aula invertida 
32 Existem muitos outros modelos de ensino híbrido mencionados, mas trataremos apenas da sala de aula invertida. 
33 https://porvir.org/invertendo-sala-de-aula-invertida/  

https://porvir.org/invertendo-sala-de-aula-invertida/
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Na sala de aula invertida, o primeiro contato dos alunos com um conteúdo é previsto em 

momento individual, anterior a aula - idealizada como espaço grupal – quando os alunos se envol-

vem em atividades de forma coletiva, possibilitando aprofundar os conhecimentos pela interação 

com os demais participantes do grupo. Nessa dupla inversão, ao fim de uma aula, por exemplo, o 

professor cria oportunidades para os alunos se engajarem em uma experiência prática, uma inves-

tigação, uma atividade lúdica, uma introdução inovadora sobre um tema, dentre outros, de forma 

a cativar e instigar os alunos a aprender um determinado conteúdo. Assim, depois desse contato 

experimental inicial em aula, a sala de aula invertida acontece como anteriormente: o professor 

envia um material com explanação conceitual (mais teórica) para o espaço individual, relacionado 

ao que fora visto de forma experimental em sala. A intenção é que a experiência anterior ganhe 

forma, consistência com algum tipo de sistematização ou conceituação, para que na aula seguinte 

os alunos tenham a oportunidade aprofundar seus estudos e tirar suas dúvidas com professor e 

colegas no momento grupal. 

Figura 3.4: a inversão da sala de aula invertida 

 

Fonte: adaptado de (SILVEIRA JÚNIOR, 2020) 

Argumentos em favor desta dupla inversão destacam seu potencial gerador de interesse 

pelo conteúdo que por sua vez poderá resultar em um ainda maior engajamento e uma aprendiza-

gem mais profunda e significativa pelos alunos. 

Em um editorial do The Stanford Daily de 2013, Bertrand Schneider, Paulo Blikstein, Roy 

Pea, três precursores do uso da metodologia, referem-se a estudos na área de educação e da neu-
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rociência e em resultados em suas aulas, para justificar que os estudantes chegam melhor prepara-

dos para o aprendizado de um conteúdo novo para “entender e apreciar a elegância de uma teoria 

ou de um princípio quando exploram um tema ou conteúdo por eles mesmos primeiro” (BLIKS-

TEIN et at., 2013). Vale comentar o meio de divulgação da experiência, o The Stanford Daily, que 

traz notícias sobre o que ocorre em uma universidade norte americana, mas não se caracteriza 

como um jornal ou revista acadêmica. Baseados em relatos de sua experiência, esses professores 

consideram relevantes os resultados em seus experimentos. 

Em um estudo controlado realizado em nosso laboratório, descobrimos que, em 

comparação com o aprendizado de texto tradicional, o desempenho aumentou sig-

nificativamente com o uso dessas ferramentas tangíveis e interativas. Encontramos 

um aumento de 25% no desempenho quando a exploração aberta veio antes do 

estudo do texto, e não depois dele. Nossos resultados mostram que os participantes 

que usaram o BrainExplorer se lembraram melhor da terminologia do domínio, 

pontuaram melhor em questões conceituais e foram mais capazes de transferir sua 

compreensão do cérebro para novas situações.34 (BLIKSTEIN et at., 2013) 

A concepção subjacente a essa mudança aponta, segundo esses autores, para a direção de 

colocar a prática à frente da exposição de conteúdos, sendo esta última planejada para ser realizada 

em casa, com vídeos ou texto ou em sala com instrução direta pelo professor. Este é o entendimento 

de que a “alternativa é colocar a ‘prática’ na frente do ‘dizer’” (BLIKSTEIN et at., 2013). Os 

autores entendem que constroem “sua visão de mundo usando seu conhecimento prévio, integram 

ativamente novas informações com suas estruturas cognitivas existentes e pensam criticamente 

sobre o conteúdo ensinado quando têm oportunidades para fazê-lo” (BLIKSTEIN et at., 2013). 

Com este argumento, afirmam que iniciar esse processo com a prática pode transformar as práticas 

escolares e seus resultados. 

Retomando inúmeros estudos em educação, Schneider, Blikstein e Pea destacam o risco de 

constituir um ambiente pedagógico em que “as instruções de sala de aula (são) "dizer” e depois 

“praticar". Tais instruções resultam em aprendizagem pautada por memorização de fatos e proce-

dimentos, mas impedem os alunos de desenvolver pensamento crítico e transferir seus conheci-

mentos para novas situações” (BLIKSTEIN et al., 2013). Eles criticam a diversidade de entendi-

mentos dos professores sobre a metodologia da sala de aula invertida, afirmando que a proposta 

 

34 Tradução nossa para: In a controlled study conducted in our lab, we found that, compared to traditional text learning, 

performance increased significantly with the use of these tangible, interactive tools. We found a 25 percent increase 

in performance when open-ended exploration came before text study rather than after it. Our results show that the 

participants who used BrainExplorer better remembered the terminology of the domain, scored higher on conceptual 

questions and were better able to transfer their understanding of the brain to new situations. 
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tem sido interpretada e adotada, “apenas recriando a mesma estrutura pedagógica [do ensino tra-

dicional] sem questionar a validade científica desse modelo” (BLIKSTEIN et al., 2013). 

Em suas considerações finais, esses autores argumentam em favor de inverter a sala de aula 

invertida, trazendo experiências exploratórias, investigativas para um momento anterior à introdu-

ção de conteúdo, ainda que esta última seja feita a partir do envio de material para o aluno estudar 

em casa. A respeito da implementação desse momento inicial, os autores comentam: 

Esta abordagem é notoriamente difícil de implementar. Não se trata de jogar os 

alunos em uma sala e deixá-los descobrir as coisas sozinhos. Leva tempo para 

projetar cuidadosamente boas atividades exploratórias para os alunos. A recom-

pensa, no entanto, vale o esforço. De acordo com pesquisadores educacionais, os 

alunos desenvolvem habilidades de pensamento crítico mais elevadas e têm uma 

melhor compreensão conceitual de uma ideia quando podem explorar um domínio 

primeiro e depois seguir um tipo de instrução mais padrão (como assistir a uma 

palestra, assistir a um vídeo ou ler um livro). capítulo do livro didático).35 (BLIKS-

TEIN et al., 2013)  

Por fim, um outro importante aspecto dessa discussão é a distinção entre práticas que mui-

tas vezes são identificadas como sendo próprias da sala de aula invertida com algumas que, de 

fato, a caracterizam. Uma dessas práticas que desponta como a favorita nessa caracterização é a 

de dar um texto para os alunos lerem antes das aulas para que o texto e o tema nele tratado sejam 

discutidos e aprofundados em aula. Apesar de a primeira vista essa prática designar um objetivo 

claro para o espaço individual e outro em aula para o espaço grupal que se assemelha ao referido 

método, não é imediato dizer que o professor está deste modo projetando uma aula invertida. 

Referenciados em Talbert (2019), refletimos sobre o momento individual em que, na sala 

de aula invertida, é oferecida a oportunidade de uma instrução direta sobre o assunto. Ou seja, 

nesse momento o docente orienta o estudante para estudar um conteúdo em um material didático, 

de forma explícita e sequenciada (direcionada pelo professor), iniciando um contato com conhe-

cimentos básicos sobre o conteúdo. A expectativa é a de que, ao ler um texto, por exemplo, o aluno 

não demande explicação posterior ou do auxílio do professor em aula para o entendimento de 

conceitos básico sobre o assunto a ser desenvolvido. Enviar um texto para os alunos com a ideia 

de que cada um tire suas próprias conclusões sem que lhes sejam oferecidas instruções diretas 

 

35 Tradução nossa para: This approach is notoriously difficult to implement. This is not about throwing students in a 

room and letting them figure things out by themselves. It takes time to carefully engineer good exploratory activities 

for learners. The payoff, however, is worth the effort. According to educational researchers, students develop higher 

critical thinking skills and have a better conceptual understanding of an idea when they can explore a domain first and 

then follow a more standard kind of instruction (such as attending a lecture, watching a video, or reading a textbook 

chapter). 
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sobre o assunto e planejando para o momento grupal da aula toda a sua explanação que será defi-

nitiva para os alunos, não realiza necessariamente uma sala de aula invertida. Na maioria dos casos, 

o espaço individual não permite que todos os alunos conheçam, por si só, a conclusão da leitura 

do texto e no espaço grupal o tempo de aula é usado para a explanação e conclusão que poderia 

ter sido feita anteriormente. Talbert (2019) traz questões sobre situações como estas:  

O simples fato de dar a um aluno um texto para ler não é o mesmo que instrução 

direta. Na instrução direta, o professor guia os alunos em seu encontro com o ma-

terial novo de uma forma sequenciada e organizada (ele não entrega meramente 

um livro para ser lido). [...] A aprendizagem invertida não presume que todos os 

alunos simplesmente saibam, de forma natural, como tomar o conteúdo de uma 

disciplina e extrair informações significativas ou fazer boas perguntas. Em vez 

disso, ela assume que a orientação no primeiro contato dos alunos com o material 

novo é uma necessidade [...]. (p. 28) 

Além disso, discussões de leitura em aula não configuram a inclusão de todos os alunos no 

processo. Podemos questionar se, em uma turma com 30 alunos, todos irão expor suas ideias e 

participarão de debates com os outros. Ou será que alguns alunos naturalmente irão monopolizar 

a discussão, não permitindo que todos participem? Como Talbert (2019) pontua, discussões de 

leituras “podem ser experiências de aprendizagem ativas e dinâmicas - mas somente se os alunos 

participarem” (p. 28). Sem a participação efetiva e total dos alunos no processo a sala de aula 

invertida é deixada inconclusa. 

Por isso, há inúmeras questões a serem colocadas sobre se a prática de enviar material para 

ser estudado antes da aula, por si só, necessariamente configura a sala de aula invertida, mesmo 

resultando em um ambiente pedagógico com características semelhantes. 

Com tais fundamentos, analisando os alguns estudos dos “criadores” da SAI36, de outras 

pesquisas no âmbito internacional37 e, também em nosso país38, destacamos alguns dos seguintes 

benefícios da utilização da Sala de aula invertida:  

• O crescimento e maior valorização da interação entre professor e aluno;  

• Substituição da aprendizagem mais passiva por aulas mais participativas; 

 

36 (BERGMANN; SAMS, 2012; 2014; 2016) 
37 (BAKER, 2000; LAGE et al., 2000; ALVAREZ, 2011) 
38 (VALENTE, 2014; RODRIGUES et al., 2015; DUARTE, 2017; COLOMBO et al., 2014; PAVANELO & LIMA, 

2017; SUHR, 2016; BARBOSA et al., 2015; BRANCO, 2015; VIÉGAS et al., 2016; TREVELIN et al., 2013; ZA-

NON et al., 2015; OFUGI, 2015; HONÓRIO, 2017; TOMANIK, 2015; YAMAMOTO, 2016; LEMOS & PERL, 

2014; RIOS, 2017) 
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• A inversão da aula auxilia os alunos que apresentam mais dificuldades prévias, 

dando a eles a oportunidade de pausar e voltar a aula sempre que necessário, no 

caso do material em vídeo enviado anteriormente ao momento grupal; 

• Conteúdo permanentemente disponível ao estudante;  

• Possibilidade de reflexão para o professor sobre a própria aula ao gravar o vídeo; 

• A ausência dos alunos em sala de aula pode ser mitigada pela flexibilidade propor-

cionada pelo acesso às aulas de forma remota, permitindo um nivelamento mais 

eficiente, pois estas podem ser assistidas em qualquer lugar e a qualquer momento; 

• Os problemas disciplinares tendem a diminuir, visto que o professor não tem ne-

cessidade de fazer os alunos ficarem estáticos durante toda a aula, ouvindo-o dar 

sua aula expositiva;  

• Os professores dispõem de mais tempo para trabalhar com os alunos individual-

mente; 

• Pesquisas evidenciam um progresso maior dos alunos nos testes de avaliação; 

• Promove o desenvolvimento de habilidades de comunicação, trabalho em equipe e 

colaboração; 

• Permite ao aluno colocar o seu aprendizado em prática. 

• Possibilidade de os estudantes aprenderem em ritmo próprio;  

• As dúvidas dos conteúdos que foram estudados de forma virtual podem ser escla-

recidas em sala de aula; 

• O professor pode preparar as aulas on-line e presenciais de acordo com as necessi-

dades dos estudantes, de forma planejada e bem estruturada;  

• Ambiente de discussões e interação social entre professor e estudantes em sala de 

aula, com atividades significativas e resolução de problemas. 

Adotar uma metodologia que não segue os modelos pedagógicos padrão e já cristalizados 

no sistema educacional tem grande potencial de gerar questionamentos. E como todo modelo pe-

dagógico, a SAI, de acordo com as referências dadas anteriormente, pode apresentar pontos desa-

fiadores para sua implementação, pontos que os autores supracitados criticam, os quais são:  

• A criação de materiais de qualidade, como vídeos, por exemplo, vai exigir do pro-

fessor uma preparação muito grande e muito tempo dedicado fora do seu ambiente 

de trabalho;  

• Os alunos precisam ser preparados e orientados para o desenvolvimento da aula. 



83 

 

• Alguns alunos podem não se engajar no sistema adotado e não assistirem aos vídeos 

em casa, ou seja, não estarão preparados para uma metodologia em que o aluno 

deve ser mais independente e corresponsável pela sua aprendizagem, ao revelarem 

resistência ao novo método; 

• Distribuição dos materiais em vídeo pode ser desafiador quando não se tem plata-

formas específicas para isso e os alunos não estão acostumados a acessar materiais 

on-line. Essa metodologia dependente de tecnologias podendo criar um ambiente 

desigual de acesso pelos estudantes em casa (para o caso de uso de vídeo para o 

momento de aprendizagem individual);  

• Os alunos ausentes das aulas no ambiente escolar podem não se beneficiar de exer-

cícios e da aprendizagem experiencial, que são componentes-chave para a SAI. 

• Se os estudantes não aprendem com exposições tradicionais de ensino, será mais 

difícil aprender de forma on-line ou por meio de vídeos;  

• O fato de o professor preparar vídeos para os estudantes assistirem antes das aulas, 

condensa a aula em um único formato, mais curto e menos detalhado do que seria 

possível com uma combinação de leituras de livros didáticos e materiais primários 

de autores especialistas;  

• Barateamento do processo educacional onde mais estudantes são atendidos com 

menos custo e estudantes podem se sentir preparados com o estudo do material 

disponibilizado e a sala de aula contar com professores menos qualificados para 

simplesmente avaliar a aprendizagem do aluno. 

Refletindo sobre as características fundamentais da sala de aula invertida, nos deparamos 

com fontes bibliográficas que nos conduzem às origens e influências primárias dos criadores deste 

método e daqueles que o aplicam. Nesse contexto, dedicaremos nossa atenção à exploração de 

suas raízes e influências teóricas centrais. 

3.2 Origens e a disseminação da sala de aula invertida 

As origens teóricas, discutidas no Capítulo 2, retomam conceitos de Dewey, Vygotsky e 

Bloom, além de outros.  

Por outro lado, a popularização da Sala de Aula Invertida deu-se a partir de uma implanta-

ção assistemática desta abordagem por professores de três universidades distintas: Eric Mazur, 

professor de física de Harvard; J. Wesley Baker, professor de artes liberais da Cedarville Univer-

sity; e, os professores Maureen Lage, Glenn Platt e Michael Treglia, professores de economia da 
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Miami University.  Surge, portanto, a partir da prática de professores em sala de aula, sendo di-

vulgado e compartilhado em publicações sobre ensino de cada uma das áreas específicas em que 

foi desenvolvida. Apesar de todos iniciarem suas práticas invertidas em uma mesma época (última 

metade da década de 1990) e no mesmo país (Estados Unidos), não há indícios de ter havido trocas 

de informações entre eles ou mesmo inspiração no trabalho de outro para que um deles começasse 

um trabalho inovador. Contudo, as três experiências compartilham elementos comuns que impul-

sionam seu desenvolvimento. As três abordagens foram motivadas por problemas pedagógicos 

concretos que surgiram na prática cotidiana do modelo tradicional, tais como encontrar tempo 

suficiente em aula para tratar seus respectivos problemas (TALBERT, 2019). 

Apesar de não ter utilizado nenhuma terminologia que se referisse a sala de aula invertida, 

Eric Mazur possivelmente foi um dos primeiros a utilizar estratégias de ensino que pudessem se 

identificar com o que ficou conhecido com a inversão da sala de aula. A metodologia Peer Ins-

truction (PI) criada por ele é considerada uma metodologia ativa de ensino que hoje pode ser con-

siderada como sendo um tipo de fazer a sala de aula invertida ou pelo menos se assemelha muito. 

O foco da peer instruction está na utilização do espaço grupal para  

“aplicação dinâmica do conteúdo básico, especificamente uma interação dinâmica 

entre colegas para isolar e corrigir concepções equivocadas comuns sobre concei-

tos fundamentais. Para que tenham tempo para fazer isso em sala de aula, os alunos 

nas aulas com peer instruction devem aprender o conteúdo básico de forma inde-

pendente antes da aula.” (TALBERT, 2019) 

Nesse excerto, fica claro que as atividades de maior profundidade e de interação com alu-

nos e professor são concentradas no momento grupal, enquanto as de menor profundidade são 

destinadas aos momentos individuais na metodologia peer instruction, antes da aula. 

Na mesma década, Maureen Lage, Glenn Platt e Michael Treglia destacaram que a adoção 

do modelo de aula invertida proporciona um ambiente de aprendizado inclusivo, permitindo a 

adaptação aos diferentes estilos de aprendizagem dos alunos, uma necessidade muitas vezes ne-

gligenciada no ensino tradicional. Eles introduziram essa abordagem em suas aulas de economia 

introdutória em 1996, com os resultados e análises subsequentemente publicados no Journal of 

Economics Education em 2000, amplamente divulgando o método e suas experiências para a co-

munidade acadêmica. Os autores observaram que a maioria dos alunos preferia o modelo invertido 

em comparação ao tradicional (LAGE et al., 2000). Eles também destacaram que a implementação 

da sala de aula invertida permitiu a realização de uma variedade de atividades dinâmicas e intera-

tivas, proporcionando aos alunos uma experiência de aprendizado mais personalizada e adaptada 

às suas necessidades individuais.  
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No âmbito acadêmico, em 2000, J. Wesley Baker apresentou um estudo na 11ª Conferência 

Internacional sobre Ensino e Aprendizagem no Ensino Superior, intitulado "A Sala de Aula Inver-

tida: Utilizando Ferramentas para Gerenciar Cursos Online e se Tornar um Guia de Referência". 

Neste trabalho, o professor argumenta em favor de os alunos construirem conhecimento mais teó-

rico principalmente online, reservando o tempo em sala de aula para atividades práticas e colabo-

rativas entre os pares (BAKER, 2000). Suas reflexões sobre o assunto são reflexões sobre suas 

experiências desde 1995, quando começou a implementar a inversão de sala de aula em seus cursos 

de artes liberais. Ele transferiu os conteúdos teóricos para um portal acadêmico online, permitindo 

que os alunos os estudassem individualmente, enquanto o tempo em sala de aula era dedicado a 

atividades práticas de design, ao invés de teoria como anteriormente. Portanto, durante o estudo 

individual, os alunos exploravam aspectos teóricos das artes visuais, enquanto em atividades em 

grupo tinham a oportunidade de discutir, esclarecer dúvidas e aplicar coletivamente o material 

estudado, com a orientação do professor. Isso implicou em deslocar as atividades mais complexas 

para a sala de aula, deixando as menos exigentes para serem realizadas fora do ambiente presen-

cial. 

Contudo, foi somente nos anos de 2007 e 2008 que dois professores de Química de uma 

escola rural do estado do Colorado nos Estados Unidos da América, Aaron Sams e Jonathan Berg-

mann, propuseram uma implementação sistematizada da prática conhecida como sala de aula in-

vertida. 

Devido à necessidade de criar oportunidades em que alunos ausentes das atividades esco-

lares pudessem acompanhar, sem prejuízo, o andamento das aulas, sua abordagem pedagógica 

projetou a gravação de vídeos com o conteúdo das aulas, que eram enviados aos seus alunos as-

sistissem quando estivessem ausentes da escola. Ao mesmo tempo, esses vídeos eram também 

acessados pelos alunos presentes. Deste modo, os ausentes assistiam às lições e os presentes po-

deriam rever o conteúdo por meio dos vídeos e estudar para os testes em casa, revendo e pausando-

os sempre que fosse necessário (BERGMANN & SAMS, 2012). Percebendo a efetividade do mo-

delo e o sucesso de aceitação entre os alunos, os professores Bergman e Sams começaram a gravar 

os conteúdos de todas as aulas em vídeo, enviando-as aos alunos como dever de casa nas noites 

anteriores às aulas. No entanto, essa abordagem de ensino não se baseou e nem se baseia apenas 

na transformação da exposição de conteúdo das aulas que seriam dadas em sala em vídeos. Isto, 

segundo os autores, manteria o pressuposto da passividade do aluno, pois a expectativa não seria 

a de que os alunos assistissem à explanação do conteúdo pelo professor, “mas principalmente pela 
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participação ativa, usando o conceito de que se aprende fazendo (...)” (BERGMANN & SAMS, 

2012, p.10) quando em sala de aula. 

Ainda segundo esses dois autores, um grande benefício da SAI é que o tempo em sala de 

aula é totalmente reestruturado, pois os conceitos básicos são trabalhados, prioritariamente, nos 

vídeos que devem ser assistidos anteriormente (espaço individual) e o tempo das aulas (espaço 

grupal) é mais utilizado na resolução de exercícios, demais questões práticas e também no atendi-

mento individualizado aos alunos, não restringindo a aula presencial a momentos de exposição de 

conteúdos por parte do professor. A aula, portanto, não é mais centrada na figura do professor e 

sim nos alunos e em suas necessidades (ALVAREZ, 2011). Em suas palavras, “o que tradicional-

mente é feito em sala de aula, agora é executado em casa, e o que tradicionalmente é feito como 

trabalho de casa, agora é realizado em sala de aula” (BERGMANN; SAMS, 2016, p. 11). Essa é, 

de fato, a inversão, que eles abordam em sua obra.  

Bergmann e Sams foram influentes na popularização da SAI, tornando-a conhecida e ado-

tada por vários educadores em todo o mundo, principalmente a partir da disseminação de suas 

ideias e experiências com a publicação e boa avaliação de seu livro Flip your classroom: reach 

every student in every class every day39, um dos livros mais vendido e lido sobre o assunto.  

Em uma busca pelo termo “sala de aula invertida”40 no website de buscas Google Acadê-

mico, podemos observar que, ao separarmos os resultados por décadas deste século XXI em que 

vivemos, o número de pesquisas e estudos sobre o assunto tem crescido de forma exorbitante prin-

cipalmente em sua segunda e terceiras décadas Enquanto na primeira década, podemos dizer que 

os estudos ainda eram incipientes, com apenas 18 resultados na busca, o número aumenta em 

28344,44% na década seguinte, indo para 5120 na década de 2011-2020. Um resultado de 3670 

resultados na busca nesse início de década que vivemos (2021-2022), que mostra uma tendência 

de alta em relação à década passada, por termos considerado apenas dois anos. O gráfico a seguir 

ilustra essas informações. 

 

 

 

 

39 Traduzido para Sala de aula invertida: uma metodologia ativa de aprendizagem na edição brasileira, lançado em 

2016. 

40 Entre aspas para que o site selecionasse apenas resultados de pesquisa que tivessem toda essa expressão junta e 

sem variações. 
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Figura 3.5: Gráfico com a evolução por décadas dos resultados de busca do termo “sala de aula invertida” no 

Google Acadêmico 

 

Fonte: próprio autor 

Os resultados vão ao encontro da evolução e disseminação do método. A primeira década 

deste século foi um período de consolidação e fase inicial da metodologia, com primeiros estudos, 

experiências e publicações. Com a ampla aceitação e sucesso do livro de Bergmann e Sams sobre 

o método de 2012 nos EUA e 2016 no Brasil, esse livro juntamente com outras avaliações e per-

cepções positivas sobre experiências utilizando o método relatados por diversos professores e pes-

quisadores resultam em sua disseminação em nosso país. Talvez esta seja uma das razões de uma 

segunda fase da pesquisa sobre o tema, quer seja, a sua descoberta pelos professores e escala de 

sua utilização. 

Um fato que provavelmente impactou o seu estudo e sua utilização em larga escala, que 

pode ter relação com o crescimento expressivo de resultados de busca sobre o tema quando filtra-

mos os resultados da busca para os anos de 2021 e 2022, é a ocorrência da pandemia de CO-VID-

19. Devido às restrições impostas pelos governos, atendendo aos órgãos responsáveis pela saúde 

pública em decorrência da disseminação dessa doença a partir do ano de 2020, escolas por todo o 

mundo, inclusive o Brasil, adotaram modelos remotos, a distância ou on-line de ensino. Como a 

sala de aula invertida inclui uma vertente híbrida relacionada ao uso de recursos digitais para que 

os alunos pudessem realizar seus estudos no espaço individual, foi dada uma continuidade do uso 

desses artefatos tecnológicos agregando, contudo, mais um tempo de uso desses recursos para 

momentos do espaço grupal de aprendizagem. Ou seja, tudo que normalmente poderia ser feito 

antes da aula com recursos digitais disponíveis, poderia continuar sendo feito com o uso desse 
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método. O que mudou foi que o momento de aula não presencial, de casa, através de recursos 

tecnológicos digitais. 

Os resultados da busca no Google Acadêmico indicam também que houve um aumento 

significativo dos estudos e publicações sobre a sala de aula invertida no período consultado, do 

período obrigatório de distanciamento social e aulas remotas, quando educadores de todo Brasil 

procuraram alternativas de ensino, tendo encontrado nesse método o potencial para propor solu-

ções para problemas pedagógicos/didáticos impostos nesse momento difícil. Como consequência 

dessa busca, a disseminação da sala de aula invertida nesse período levou a um aumento expres-

sivo de publicações de trabalhos que relataram a experiência ao terem utilizado esse método A 

seguir, podemos acompanhar os resultados relatados no período de 2011 até 2022 corroborando o 

crescimento do número de trabalhos sobre o método. 

Figura 3.6: Gráfico com a evolução anual dos resultados de busca do termo “sala de aula invertida” no Goo-

gle Acadêmico 

 

Fonte: próprio autor 

Além da pesquisa no Brasil ao longo desses últimos anos, pesquisas estrangeiras sobre a 

sala de aula invertida, confirmam essa tendência de crescimento numérico no âmbito internacional, 

em suas diversas formas. 
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Figura 3.7: Gráfico com a evolução anual dos resultados de busca de termos em inglês relacionados ao mé-

todo da sala de aula invertida. 

 

Fonte: (USKOKOVIĆ, 2018) 

Na seção a seguir, selecionamos e analisamos algumas experiências com a sala de aula 

invertida relatadas no meio acadêmico quanto a sua utilização em aulas de matemática na educação 

básica. 

3.3 Uma revisão de literatura sobre sala de aula invertida 

Com o intuito de ampliar a discussão teórica sobre a sala de aula invertida e focando nos 

objetivos desta tese, buscamos conhecer e nos aprofundar na literatura de pesquisa sobre o método 

quando implementado em aulas de matemática na educação básica. Para tanto, utilizamos as ideias 

de Creswell (2010) como inspiração para uma revisão sistemática, compartilhando com esse autor 

sua avaliação de que revisões de literatura “ajudam os pesquisadores a limitar o escopo de sua 

investigação e transmite para os leitores a importância de estudar um tópico” (2013, p. 43).  

3.3.1 A Organização da revisão de Literatura 

A revisão de revisão de literatura aqui apresentada tem como objetivo conhecer as práticas 

utilizando a SAI no contexto relatado para que possamos entender como, de fato, ela vem sendo 

implementada, que fontes teóricas vêm sendo utilizadas como base para as pesquisas e os resulta-

dos referentes a aprendizagem dos alunos. 
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Creswell (2010) entende que a organização da literatura permite “compreender como o 

estudo proposto acrescenta, amplia ou reproduz as pesquisas já realizadas” (p. 61). Com esse pro-

pósito, organizamos nosso estudo com a dupla intenção de identificar as contribuições de nosso 

trabalho para a literatura, e de utilizar a literatura existente para ampliar nossa visão sobre o tema 

central desta pesquisa: a sala de aula invertida. 

Podemos dizer que uma revisão de literatura para um estudo de pesquisa significa “locali-

zar e sumarizar estudos sobre o tópico” (CRESWELL, 2010, p. 48). Essa mesma revisão corres-

ponde a um modo de divulgação de uma área de pesquisa, contribuindo por sua vez para futuras 

pesquisas ao identificar lacunas nas investigações, bem como permitindo ampliar as discussões 

acerca do tema estudado. Em outras palavras, 

Ela compartilha com o leitor os resultados de outros estudos que estão proxima-

mente relacionados ao estudo que está sendo relatado. Ela relaciona um estudo ao 

diálogo corrente mais amplo na literatura sobre um tópico, preenchendo lacunas e 

ampliando estudos anteriores. [...] Ela fornece uma estrutura para estabelecer a 

importância do estudo e um indicador para comparar os resultados de um estudo 

com outros resultados. (CRESWELL, 2010, p. 45 e 46) 

Ao localizarmos e organizarmos a revisão de literatura, adquirimos a capacidade de anali-

sar o corpo de pesquisa na área e identificar suas lacunas. Ao identificar essas lacunas, os pesqui-

sadores podem direcionar seus esforços para preenchê-las, contribuindo assim para o avanço do 

conhecimento na área. Por exemplo, se a sala de aula invertida é um tópico de interesse, a revisão 

da literatura pode revelar áreas específicas dentro desse conceito que ainda não foram totalmente 

exploradas, como sua aplicação em determinados níveis de ensino, em diferentes disciplinas ou 

em contextos culturais específicos. Pode revelar questões abertas para investigação de detalhes 

específicos sobre sua utilização e investigar pesquisadores e alunos que ainda não foram devida-

mente estudados. 

Para condução dessa revisão, Creswell (2010) sugere um roteiro para estruturá-la, que pode 

ser resumido em seis passos: 

• Passo 1: Identificar as palavras-chave úteis para localizar materiais na biblioteca de 

uma faculdade ou universidade. 

• Passo 2: Com as palavras-chave em mente, ir à biblioteca virtuais ou não e começar 

a pesquisar o catálogo em busca de títulos (por exemplo, periódicos, dissertações, 

teses e livros). 



91 

 

• Passo 3: No processo de seleção, olhar além do sumário e leitura em diagonal do 

artigo ou o capítulo. Durante todo o processo, refletir se o artigo ou o capítulo vai 

trazer uma contribuição útil para meu entendimento da literatura. 

• Passo 4: À medida que for identificada a literatura útil, começar a desenhar um 

mapa de literatura, um quadro visual da literatura de pesquisa sobre o tópico da 

pesquisa. 

• Passo 5: Preparar resumos dos artigos mais relevantes. Esses resumos vão ser acres-

centados à revisão final de literatura do estudo de pesquisa. 

• Passo 6: Depois de sumarizar a literatura, montar a revisão de literatura, estrutu-

rando a literatura por tema ou organizando-a por ordem de conceitos importantes 

abordados em meu estudo. Finalizar a revisão de literatura com um resumo dos 

principais temas encontrados na literatura indicando possíveis áreas que sejam ne-

cessárias para serem pesquisadas sobre o tópico de acordo com as linhas de meu 

estudo proposto. 

Nesta revisão de literatura, adotamos esses passos como norteadores na elaboração e exe-

cução deste estudo. Para tal, como indicado anteriormente, o primeiro passo consiste em identificar 

as palavras-chave da pesquisa a fim de refinar o objetivo do trabalho e a busca por trabalhos que 

será feito sobre o tema a posteriori. Referenciados em Creswell, identificamos “um tópico para 

estudar e para refletir se é prático e útil fazer o estudo” (2010, p. 43). Depois descrevemos “o 

tópico em poucas palavras ou em uma frase curta” (ibid.), para que ele se torne “a ideia central a 

ser aprendida ou explorada em um estudo” (ibid.). Nesse sentido, como mencionado anterior-

mente, o tema a ser pesquisado neste estudo é o da sala de aula invertida.41 

Iniciei a busca por trabalhos - artigos, dissertações e teses - em websites na internet como, 

por exemplo, Google42, Google Acadêmico43, Education Resources Information Center (ERIC)44e 

 

41 É importante dizer que os estudos sobre esse tema começaram ainda em 2017 quando da preparação para o projeto 

de pesquisa necessário para entrada no doutorado. Apesar de ter feito buscas na internet sobre o tema, essa pesquisa 

não se iniciou de maneira organizada e estruturada nas ideias de Creswell (2010) como presentes neste texto. Em 

2018, iniciei os estudos de doutorado e no segundo semestre desse ano ao cursar a disciplina Metodologias de pesquisa 

em ensino e história da matemática e das ciências que pela primeira vez em minha trajetória tive contato com os 

estudos desse e outros autores sobre metodologia de pesquisa.  

Outro fator que contribuiu e muito para a adoção das ideias desse autor para minha pesquisa foi a participação no 

grupo de pesquisa Laboratório de Educação Matemática no Ensino (LEME), coordenado pela professora Márcia Fu-

saro, orientadora desta tese. Nos encontros desse grupo de pesquisa, discutimos as suas propostas metodológicas com 

o fim de utilizarmos suas ideias em nossos trabalhos. 
42https://www.google.com/ 
43https://scholar.google.com.br/ 
44https://eric.ed.gov/ 

https://www.google.com/
https://scholar.google.com.br/
https://eric.ed.gov/
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Banco de teses e dissertações da Capes45. A escolha pela busca por meios digitais e não físicos se 

deu porque a maior parte dos estudos buscados poderia estar de forma gratuita, livre e completa 

na rede de internet, evitando deslocamentos físicos à bibliotecas locais, nacionais ou até interna-

cionais. Os websites Google e Google Acadêmico são amplamente utilizados para pesquisas na 

internet contendo um vasto banco de dados para potencialmente abastecer esta pesquisa. O Edu-

cation Resources Information Center (ERIC) foi indicado por Creswell (2010) como um website 

para busca de trabalhos acadêmicos específicos na área de educação. Por fim, o Banco de teses e 

dissertações da Capes foi escolhido por ser um portal que se propõe a ter as dissertações e teses 

defendidas e aprovadas nas universidades no Brasil. 

As palavras-chave utilizadas para realizar a busca foram “sala de aula invertida”, “flipped 

classroom”, “Metodologias ativas de ensino”, “Metodologias ativas no ensino”, “Active Learning 

in the teaching” e “Active Learning of teaching”.  Além da expressão sala de aula invertida, 

utilizamos como palavra-chave a expressão metodologias de/no ensino por ter se deparado com 

pesquisas que tratavam da sala de aula invertida sem que fossem capturadas pelas buscas quando 

inserimos o tema de nosso trabalho. Além disso, como se pôde ler, utilizamos as versões em inglês 

das palavras-chave já ditas com o intuito de trazer à discussão estudos em língua inglesa. Isso se 

mostra relevante uma vez que as pesquisas indicam que a sala de aula invertida foi “criada”, pelo 

menos com esse nome, nos Estados Unidos da América, país que tem a língua inglesa como idioma 

oficial e por esse idioma ser adotado mundialmente no âmbito da divulgação de pesquisas cientí-

ficas. 

Assim, fizemos as pesquisas nos sites de buscas indicados, prosseguimos com a leitura dos 

títulos, resumos, introduções e conclusões deles para selecionar quais poderiam estar em conso-

nância com o tema desta tese. Selecionamos e catalogamos esses trabalhos encontrados e que po-

deriam se aproximar dos objetivos desta pesquisa46. Classificamos as pesquisas em cinco (5) cate-

gorias, a saber: 1 - Avaliação da SAI; 2 - Eficácia da SAI; 3 - Teoria e apresentação da SAI; 4 - 

Panorama da SAI; e, 5 - Avaliação de aprendizagem da SAI. Inicialmente, trezentos e sessenta e 

um (361) artigos selecionados e classificados de acordo com essas cinco categorias. 

Após esta análise inicial, foram desenvolvidos critérios de inclusão e exclusão, visando 

aprimorar a relevância do estudo em relação ao tema desta pesquisa. Esses critérios são: 

 

45https://catalogodeteses.capes.gov.br/ 
46 Todos os trabalhos encontrados e utilizados nesta revisão de literatura estão no link a seguir: https://drive.goo-

gle.com/drive/folders/1NKS6WKjAJGVEoUpbybYDnc0nrC2_GNj0?usp=sharing 

https://catalogodeteses.capes.gov.br/
https://drive.google.com/drive/folders/1NKS6WKjAJGVEoUpbybYDnc0nrC2_GNj0?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1NKS6WKjAJGVEoUpbybYDnc0nrC2_GNj0?usp=sharing
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• Incluir somente os trabalhos que tratam da metodologia da sala de aula invertida; 

• Incluir somente trabalhos disponíveis para consulta on-line de forma completa; 

• Incluir artigos de periódicos ou anais de eventos nacionais e internacionais, disser-

tações de mestrado e teses de doutorado; 

• Excluir trabalhos duplicados; 

• Excluir trabalhos que não estejam disponíveis em inglês ou português; 

• Excluir trabalhos que não sejam textos acadêmicos publicados e avaliados por pa-

res.  

Usando os critérios de inclusão/exclusão, o número de artigos reduziu para cento e setenta 

e 4 (174). A releitura dos artigos resultou em mudanças nas categorias iniciais reduzindo-as para 

três categorias e não mais cinco; a saber, “panorama da SAI”, “Eficácia da SAI” e “teoria e apre-

sentação da SAI”47. Os artigos foram reclassificados da seguinte forma: 

Quadro 3.1: Frequência de artigos por categorias 

Categorias Número de artigos 

1 - Panorama da SAI 10 

2 - Eficácia da SAI 117 

3 - Teoria e apresentação da SAI 47 

Fonte: autor 

Em relação às teses e dissertações inicialmente, com temas relativos à sala de aula invertida 

encontramos oitenta e três (83) trabalhos, dos quais sessenta e um (61) extraídos da Plataforma 

Sucupira no seu banco de dissertações e teses da Capes e os outros vinte e dois (22) dos outros 

websites de buscas mencionados. Das dissertações e teses encontradas, quatorze (14) eram teses 

de doutorado. Com a utilização de critérios de inclusão/exclusão, o número de teses e disserta-

ções de remanescentes ficou em quatorze (14) e cinquenta e nove (59), respectivamente. Com isso, 

classificando as teses nas três (3) categorias anteriores, temos apenas uma das categorias com 

 

47 A categoria 1 é composta por trabalhos que descrevem o panorama das pesquisas e da produção bibliográfica sobre 

a sala de aula invertida. Temos, na categoria 2, as pesquisas que objetivaram observar a efetividade da SAI quanto à 

aprendizagem dos alunos, a partir de intervenções de aula utilizando este método de ensino. Na terceira categoria, 

temos pesquisas cujo foco é a apresentação de forma teórica da SAI, destacando os principais autores e suas teorias 

sobre a metodologia.. 
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trabalhos associados à mesma, da seguinte forma: 2 - Eficácia da SAI, com quatorze (14) teses e 

quarenta e seis (46) dissertações. 

Além disso, classificamos, também, essas teses quanto a serem relacionadas à matemática 

ou outras áreas do conhecimento e, ainda quanto a se trata de trabalhos voltados para a educação 

básica ou a superior: três (3) teses relacionadas à matemática, uma aplicada no ensino básico e 

duas no superior; e, onze (11) teses são relacionadas à outras áreas do conhecimento que não ma-

temática, três (3) dos quais estão relacionados com a educação básica e oito (8) com a educação 

superior; 

As cinquenta e nove (59) dissertações de mestrado foram classificadas como a seguir: 2 

- Eficácia da SAI, com cinquenta e dois (52) dissertações, das quais vinte e quatro (24) se trata de 

trabalhos sobre o ensino superior e vinte e oito (28) sobre o básico; e, 3 - teoria e apresentação da 

SAI, com cinco (5) dissertações, dos quais quatro (4) são aplicadas no nível superior e uma (1) no 

nível básico, onde as de nível superior se referem a matemática em apenas uma das dissertações, 

enquanto a de nível básico não se tratava de matemática. 

Além disso, classificaremos essas dissertações quanto a serem oriundas de mestrados pro-

fissionais ou acadêmicos, bem como se são relacionadas à matemática ou outras áreas do conhe-

cimento e, ainda, quanto a se trata de trabalhos voltados para a educação básica ou a superior.  

• Vinte e sete (27) dissertações são relacionadas ao ensino superior, das quais três (3) 

são de matemática e vinte e sete (24) são de outras áreas de conhecimento. 

• Trinta e dois (32) dissertações são relacionadas ao ensino básico, das quais treze 

(13) são de matemática e dezenove (19) de outras áreas do conhecimento. 

Dessas treze (13) dissertações que tratam da implementação da sala de aula invertida na 

educação básica (pertencente à categoria 2 - Eficácia da SAI), doze (12) foram em contexto de 

matemática. 

Para organizar os trabalhos e evidenciar como a presente pesquisa poderia “agregar, am-

pliar ou reproduzir” (Creswell, 2010, p. 55) pesquisas já realizadas ou para a área de pesquisa, 

Creswell (2010) indica a elaboração de um mapa de literatura da pesquisa sobre o tópico do traba-

lho. Segundo esse autor, esse “mapa é um sumário visual da pesquisa conduzida por outras pessoas 

e geralmente é representado por uma figura” (p. 55).  Ele ainda diz que a ideia central por trás da 

construção do mapa da literatura é a de que “o pesquisador comece a construir um quadro visual 

da pesquisa existente sobre um tópico” para que apresente “uma visão geral da literatura existente”, 

ajudando a visualizar “como o estudo se relaciona à literatura mais ampla sobre o assunto” 
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(Creswell, 2010, p. 55). Para tal, ele indica que se agrupe “esses estudos em um mapa de literatura 

que mostre as principais categorias de estudos e posicione seu estudo proposto dentro dessas cate-

gorias” (p. 61). 

Seguindo essas indicações, elaboramos o seguinte mapa de literatura (figura 3.7) cujo tó-

pico central foi o da sala de aula invertida. 

Figura 3.8: organograma da revisão de literatura 

 

Fonte: AUTOR, com auxílio do site https://www.lucidchart.com 

https://www.lucidchart.com/
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Sendo assim, podemos visualizar de forma prática todo o corpo da literatura sobre a sala 

de aula invertida, destacando as categorias por nós elaboradas.  

Em consonância com os nossos objetivos desta pesquisa, selecionamos para um estudo 

mais profundo os dez (10) artigos que tratam da categoria 2 – Eficácia da SAI em aulas de mate-

mática na educação básica. O aprofundamento desse estudo se encontra a seguir. 

3.3.2 Análise dos trabalhos selecionados48 

O mapa da literatura anterior traz em destaque apenas dez (10) artigos que tratam dos re-

sultados de implementação da sala de aula invertida em aulas de matemática na educação básica.  

Na revisão realizada, destacamos esse guia inicial dos resumos dos trabalhos selecionados 

para “apresentar resultados de estudos similares, para relacionar o estudo presente ao diálogo cor-

rente na literatura e para fornecer uma estrutura para comparar resultados de um estudo com ou-

tros” (CRESWELL, 2010, p. 61). Em estudos qualitativos, como é o caso dessa pesquisa, “a lite-

ratura ajuda a substanciar o problema de pesquisa, mas não reprime as visões dos participantes” 

(ibid.).  

Logo, temos o objetivo de repensar a questão inicial com o fim de delimitar o tema, visando 

contribuir de modo original e inédito para o campo de pesquisa. Pretendemos analisar caracterís-

ticas e resultados que emergem das práticas da metodologia da sala de aula invertida a partir da 

literatura e de relatos de experiência de professores que ensinam matemática em escolas de nível 

básico em anos finais do ensino fundamental e ensino médio, visando compreender o corpo da 

literatura de pesquisa da área e verificar quais pontos não foram amplamente explorados e que 

podem ter suas discussões ampliadas e aprofundadas. 

Em uma análise inicial das pesquisas selecionadas49 observamos em primeiro lugar que em 

sua maioria o objetivo foi o de avaliar a (eventual) diferença no desempenho e motivação dos 

estudantes quando envolvidos em ambientes de aprendizagem que utilizam a sala de aula invertida. 

Para desenvolver a pesquisa, predominam os métodos mistos ou quantitativos, envolvendo grupos 

experimentais e grupos de controle, pré-testes e pós testes. 

 

48 para mais detalhes da metodologia utilizada para a seleção de textos para nossa análise, ver apêndice 3 ao fim desta 

tese 
49 As referências das pesquisas, em ordem cronológica, são: (REYES-LOZANO et al., 2015; BHAGAT et al., 2016; 

KATSA et al., 2016; HONÓRIO e SCORTEGAGNA, 2017; DZIADZIO et al., 2018; FIGUEIREDO et al., 2018; 

GUIMARÃES et al., 2018; MAKINDE e YUSUF, 2018; MUIR, 2018; SERGIS et al., 2018). 
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Todas as dez (10) pesquisas selecionadas são intervenções em sala de aula para o ensino 

de matemática na educação básica. Suas principais características podem ser observadas no quadro 

a seguir. Cada numeração da coluna artigos se referem a um dos artigos selecionados, na ordem 

cronológica aqui exposta. 

Quadro 3.2: Características dos artigos selecionados 

A
rt

ig
o
s 

Grupos 

experi-

mental e 

de con-

trole 

Aplicação 

no ensino 

fundamen-

tal (F) ou 

médio (M) 

Tópico ma-

temático 

abordado 

Utiliza al-

guma outra 

metodolo-

gia ativa 

além da 

SAI 

Avaliação 

de apren-

dizagem 

Tipo de 

pesquisa 
País 

1 Sim M 

Equações 

Lineares, tri-

ângulo pita-

górico e tri-

gonometria 

Resolução 

de proble-

mas 

Pré e pós-

teste 

Métodos 

mistos 
México 

2 Sim M 
Trigonome-

tria 

Resolução 

de proble-

mas 

Pré e pós-

teste 

Quase-

experi-

mental 

design 

Taiwan 

3 Sim M 

Funções e 

manipulação 

de matrizes 

(determinan-

tes, autova-

lores e au-

tovetores) 

Resolução 

de proble-

mas, 

Jigsaw, 

Think-pair-

share, Bra-

instorming 

Pré e pós-

teste 

Pes-

quisa-

ação / 

Métodos 

mistos 

Grécia 

4 Não F 
Razões tri-

gonométri-

Colabora-

ção 

Avaliação 

qualitativa 

ao final 

Estudo 

de caso 
Brasil 
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cas no triân-

gulo retân-

gulo 

5 Não M 

Estatística e 

matemática 

financeira 

Trabalho 

em grupo e 

resolução 

de proble-

mas 

Avaliação 

qualitativa 

ao final / 

Observa-

ção parti-

cipante + 

análise da 

escrita dos 

alunos 

Métodos 

mistos 
Brasil 

6 Sim M 
Matriz In-

versa 

Peer ins-

truction 

Avaliação 

qualitativa 

durante o 

processo e 

ao final 

Pesquisa 

experi-

mental 

Brasil 

7 Não F Polinômios 

Resolução 

de proble-

mas  + 

Aplicativos 

tecnológi-

cos (Ed-

puzzle e Pli-

ckers) 

Durante o 

processo 

Estudo 

de caso 

Portu-

gal 

8 Sim M 

Geometria e 

trigonome-

tria 

Resolução 

de proble-

mas 

Pré e pós-

teste 

Quase-

experi-

mental 

design 

Nigéria 
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9 Não M 

Aplicações 

de séries en-

volvendo 

cálculo de 

juros com-

postos e ta-

belas de 

aposentado-

ria 

Resolução 

de proble-

mas 

Avaliação 

qualitativa 

durante o 

processo e 

ao final 

Métodos 

mistos 

Austrá-

lia 

10 Sim M Álgebra 

Jigsaw, 

Think-pair-

share, 

Brainstorm-

ing 

Pré e pós-

teste 

Métodos 

mistos 
Brasil 

Fonte: próprio autor 

As informações contidas no quadro anterior são complementadas com breve resumos dos 

trabalhos, ampliando o entendimento sobre resultados em cada implementação. 

Reyes-Lozano et al. (2015) traz resultados de um estudo sobre a implementação da sala de 

aula invertida turmas de matemática do ensino médio no México, em uma abordagem baseada na 

noção de competências. Eles identificaram dificuldades dos alunos em Equações Lineares, Triân-

gulo Pitagórico e Trigonometria e para cada um desses tópicos, um vídeo introdutório e vídeos 

conceituais foram criados buscando apresentar um uso real deles e “estabelecer as condições para 

uma aprendizagem significativa” (p. 170). Os resultados revelaram uma diferença estatisticamente 

significativa entre os grupos experimental (sala de aula invertida + foco em desenvolvimento de 

competências) e de controle (apenas focado em desenvolver competências). Os alunos expressa-

ram alta satisfação e interesse na abordagem da sala de aula invertida, destacando como vantagem 

a possibilidade de revisar vídeos em casa e de resolver exercícios, considerada parte mais desafi-

adora pelos alunos, com apoio dos professores em sala de aula. Eles declararam uma preferência 

por essa abordagem em comparação com o ensino tradicional. 

Bhagat et al. (2016) conduziu uma pesquisa na escola básica com o objetivo de examinar 

a eficácia da sala de aula invertida. O foco foi o desempenho e a motivação dos alunos em aulas 
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de trigonometria. O estudo envolveu 82 alunos do ensino médio, divididos em grupo experimental 

e controle, com mesmo número de alunos em cada, ao longo de 6 semanas. Os resultados indica-

ram uma diferença significativa no desempenho e na motivação, com os alunos da sala invertida 

superando o desempenho dos alunos do grupo de controle. É relevante destacar a melhoria do 

desempenho entre os alunos com baixo rendimento. Os autores concluíram que a abordagem cen-

trada no aluno da sala invertida levou a melhores resultados do que da turma que tinha o método 

tradicional centrado no professor como principal método de ensino. Sugeriram que a adoção da 

SAI pode tornar o ensino de matemática mais eficaz e divertido.  

Resultados em Katsa et al. (2016) são de uma pesquisa investigando o impacto da Sala de 

Aula Invertida (SAI) no ensino e aprendizagem de matemática em turmas de ensino médio, espe-

cificamente, álgebra para ensino de conceitos e aplicações relacionados a funções, manipulação 

de matrizes (por exemplo, determinantes, autovalores e autovetores) e o esboço e manipulação de 

gráficos de funções. O estudo envolveu 40 alunos do 2° ano do ensino médio em um período de 8 

semanas, com grupos experimental e de controle. O objetivo foi ampliar as evidências positivas 

sobre a SAI no campo da educação matemática. Ambos os grupos participaram de uma abordagem 

baseada em problemas, combinando a SAI com técnicas de ensino colaborativas como Jigsaw, 

Think-Pair-Share e Brainstorming. Como nos estudos anteriores, resultados indicam vantagens 

potenciais na aprendizagem dos alunos, na motivação e na utilização do tempo de ensino em ses-

sões presenciais. Houve melhoria no desempenho dos alunos, especialmente aqueles com desem-

penho considerado insuficiente ou regular anteriormente, atribuída ao maior suporte oferecido em 

um ambiente mediado pela SAI.   

O estudo de Honório e Scortegagna (2017) investigou a metodologia Sala de Aula Invertida 

(SAI) no contexto educacional, com ênfase na integração das Tecnologias da Informação e Comu-

nicação (TIC). Uma intervenção foi conduzida em cinco aulas presenciais sobre Razões Trigono-

métricas para alunos do 9º ano. Resultados destacaram melhorias no desempenho dos alunos e 

aumento da motivação e participação. No entanto, algumas questões foram levantadas, tais como 

a necessidade de reforçar a cooperação entre os alunos. Sugestões para futuras implementações 

incluíram aumentar a preparação dos alunos, enfatizar a cooperação desde o início e ampliar as 

opções de feedback nos questionários de avaliação. Essas reflexões oferecem insights importantes 

para aprimorar a SAI e a integração das TIC na educação, segundo essa pesquisa. 

Como Honório e Scortegagna (2017), Dziadzio et al. (2018) investigou, de forma qualita-

tiva, a eficácia da Sala de Aula Invertida articulada ao uso de Tecnologias de Informação e Comu-
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nicação (TICs). Aulas de Estatística e Matemática Financeira para alunos do ensino médio consti-

tuíram o contexto do estudo. Os autores combinaram videoaulas online com atividades presenciais 

de resolução de problemas em grupo, fundamentados na estrutura de tempo proposta por Berg-

mann & Sams (2016). Como em Katsa et al. (2016), resultados demonstraram maior envolvimento 

dos alunos, especialmente daqueles com histórico de baixo desempenho, além de promover dis-

cussões mais profundas e uma compreensão mais abrangente dos conteúdos. Os autores concluem 

que a abordagem da Sala de Aula Invertida, com a integração de TICs, é uma estratégia promissora 

para estimular o aprendizado ativo e eficaz em disciplinas de Matemática. 

Figueiredo et al. (2018) traz resultados de um estudo que uniu a metodologia da sala de 

aula invertida com a abordagem ativa Peer Instruction para o ensino de matemática no ensino 

médio de uma escola pública. Trabalhou com metodologia quali-quanti, considerando grupos ex-

perimental de grupo de controle, como na maioria das pesquisas já relatadas. Os resultados iniciais 

dos testes indicaram que as turmas A, B e C alcançaram, respectivamente, aproveitamentos de 

64%, 56% e 61%. Para a aplicação da Peer Instruction, recomendou-se que os alunos obtivessem 

entre 30% e 70% de acertos na primeira rodada de avaliação. Na segunda rodada de testes, o grupo 

experimental alcançou 87% de acertos, enquanto o grupo de controle obteve 48%, evidenciando o 

sucesso do grupo que revisou o conteúdo com o auxílio dos colegas. Além da análise quantitativa, 

foi conduzido um questionário anônimo, revelando que 98% dos estudantes concordam que a co-

laboração entre colegas auxilia na compreensão dos temas e na realização dos exercícios. O estudo 

concluiu que a estratégia adotada foi altamente eficaz, promovendo a aprendizagem da matemática 

por meio da sala de aula invertida, com o apoio do Chatbot. 

O estudo em Guimarães et al. (2018) é uma investigação sobre o impacto da gamificação 

e da sala de aula invertida em aulas de Matemática para os 7° e 8° anos em uma escola pública no 

norte de Portugal. A sala de aula invertida trata o tema de Polinômios para duas turmas de 8° ano, 

envolvendo 41 alunos. Na primeira aula, os alunos foram avaliados usando a app Plickers, permi-

tindo que respondessem a questões de múltipla escolha. Nas aulas seguintes, os alunos trabalharam 

em fichas de trabalho com exemplos resolvidos, sendo desafiados a explicar as regras aprendidas 

em inglês e em pares para toda turma no quadro. Além disso, os alunos que terminavam mais 

rapidamente recebiam a tarefa de criar desafios para a turma. Embora nem todos os alunos tenham 

completado as tarefas prévias, a motivação, envolvimento e interação dos alunos ficou evidente, 

tanto durante os quizzes quanto nos desafios propostos pelo engajamento dos alunos nas tarefas 

propostas. Os autores concluíram que a sala de aula invertida motivou os alunos para a disciplina 
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de Matemática, resultando em um maior empenho nas atividades e bons resultados de aprendiza-

gem. O feedback e análise após cada questão da app Plickers foram destacados como contribuições 

significativas para a consolidação de conhecimentos, mesmo para os alunos que não cumpriram a 

tarefa prévia. 

O artigo de Semiu Olawale Makinde e Mudasiru Olalere Yusuf, de 2018, relata investiga-

ção sobre o impacto da sala de aula invertida no desempenho e retenção dos alunos em aulas de 

matemática do ensino médio em duas escolas em Lagos, Nigéria. Os pesquisadores problematizam 

os métodos de ensino tradicionais, destacando a falta de interesse dos alunos pela matemática. A 

pesquisa, que incluiu 268 alunos, mostrou diferenças significativas no desempenho entre os grupos 

experimental e de controle. Os autores propõem a adoção universalizada da metodologia sala de 

aula invertida, argumentando que ela pode melhorar o envolvimento dos alunos, a interação pro-

fessor-aluno e a aprendizagem autônoma. Por fim incentivam os professores a se capacitarem na 

utilização nessa abordagem e pedem apoio de todas as partes interessadas em educação para sua 

implementação sustentada na Nigéria.  

Muir (2018) discute resultados de investigação sobre o uso da Sala de Aula Invertida (SAI) 

em aulas de matemática para alunos do último ano do ensino médio, utilizando métodos mistos. 

Os resultados destacaram que a SAI permitiu de fato ao professor dedicar mais tempo para auxiliar 

os alunos individualmente e em grupo, promovendo uma cultura de visualização prévia dos vídeos 

compartilhados pelo professor. Os alunos se engajaram nas atividades propostas, reconheceram e 

valorizaram o esforço do professor na preparação das aulas e materiais, destacando o desenvolvi-

mento de autonomia. O pesquisador traz como conclusão que a SAI facilitou o reconhecimento de 

relacionamentos entre os participantes e motivou os alunos através do empenho do professor, le-

vando ao engajamento e ao desenvolvimento de habilidades acadêmicas. No entanto, observou 

que a implementação da SAI demanda mais tempo do professor tanto para a produção de material 

quanto para o momento presencial. 

O estudo de Sergis et al. (2018) relata os efeitos de ambientes de aprendizagem combinada 

aprimorados pela SAI em resultados cognitivos e disposições internas dos alunos. Eles adotaram 

métodos mistos em um grupo experimental com grupo de controle, utilizando a pesquisa-ação em 

diferentes domínios temáticos, dentre eles tópicos de álgebra. As intervenções incluíram métodos 

de ensino articulados à sala de aula invertida, como abordagens baseadas em problemas e projetos, 

além de técnicas como Jigsaw, Think-Pair-Share e Brainstorming. Os resultados mostraram me-

lhor desempenho no grupo experimental, especialmente entre os alunos com desempenho inicial 
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abaixo da média confirmando pesquisas anteriores. Uma análise referenciada na teoria da autode-

terminação50 revelou que a SAI proporcionou um ambiente estimulante que atendeu às necessida-

des de competência, autonomia e relacionamento dos alunos. Os pesquisadores sugeriram pesqui-

sas futuras com acompanhamento a longo prazo e métodos mais abrangentes de produção de da-

dos, como entrevistas e análises de interações me sala de aula. 

Nos experimentos relatados, todas pesquisas de intervenção, todas as intervenções descri-

tas utilizaram a sala de aula invertida associada a outras metodologias ativas conhecidas (ex. peer 

instruction e Jigsaw) ou atividades que propõe uma maior atividade dos alunos (ex. resolução de 

problemas matemáticos) no momento presencial em sala de aula. Essa utilização em conjunto com 

outras metodologias ativas e os resultados positivos relatados o potencial de valorizar a "atividade" 

do aluno no momento grupal de um ambiente acompanhado pela sala de aula invertida.  

Da observação em campo, todos os pesquisadores reafirmam uma das características prin-

cipais da sala de aula invertida, antecipada pelos propositores dessa alternativa pedagógica: ao 

utilizá-la, o professor tem “mais tempo em sala” para atender às demandas dos alunos e proporci-

onar atividades mais práticas, personalizadas, projetos etc. Esse tempo é gerado a partir da mu-

dança da organização do tempo de sala de aula: antes grande parte do tempo o momento presencial 

era dedicado a exposição do conteúdo enquanto, em ambientes pedagógicos que utilizam a SAI, o 

tempo dedicado a atividades práticas, atendimento em grupo e individualizado, por exemplo, au-

mentam. 

Alguns estudos (REYES-LOZANO et al., 2015; BHAGAT et al., 2016; KATSA et al., 

2016; GUIMARÃES et al., 2018; SERGIS et al., 2018) evidenciam que alunos previamente con-

siderados entre aqueles com baixa performance em matemática puderam ter um salto maior quanto 

a aprendizagem em relação ao apresentado no início da implementação. Uma forte hipótese pre-

sente nos trabalhos é que isso ocorreu devido a maior atenção e suporte pedagógico ofertados no 

momento grupal em sala de aula pelo professor para realização das tarefas e discussão dos proble-

mas buscando entender os conceitos matemáticos. Em aulas mais tradicionais um número grande 

alunos em sala impossibilita que o professor interaja com os alunos e dê retornos individuais para 

 

50 Tradução nossa de: Self-determination theory is a theory that builds on the concept of motivation and aims to 

describe the inner ‘needs’ of individuals (in this case, students) that may affect their experiences and performance in 

a given situation (in this case, the learning process) (Ryan & Deci, 2000). At its core, self-determination theory defines 

three basic dimensions which relate to the aforementioned student needs: Competence, Autonomy and Relatedness. 

(Sergis et al., 2018) 
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todos ou quase todos os alunos, como acontece nas intervenções relatadas nas pesquisas que im-

plementaram a sala de aula invertida. 

As pesquisas aqui estudadas concluem que a SAI pode proporcionar aprendizagem em, no 

mínimo, bom nível; envolvimento, motivação e engajamento de forma intensa; e, a mobilização 

de competência como autonomia e colaboração. O número de pesquisas estudadas, apesar de pe-

queno, reafirma similaridades em seus resultados positivos sobre o ensino de matemática num 

contexto da SAI. 

Com base em tais resultados positivos das pesquisas, os autores dos estudos recomendam 

a ampla adoção da Sala de Aula Invertida (SAI) no ensino de matemática. Eles destacam a impor-

tância de o professor ter acesso a um repertório diversificado de técnicas didáticas, incluindo outras 

metodologias ativas, para complementar o uso da SAI em suas aulas, de modo a atender às neces-

sidades educacionais dos alunos. 

A maioria dos pesquisadores estudados considera importante desenvolvermos mais estudos 

sobre a SAI, ressaltando a escassez de pesquisas sobre o tema. Eles enfatizam a necessidade de 

investigar diferentes contextos para determinar a viabilidade de disseminar amplamente essa me-

todologia. 

De fato, há poucas pesquisas que abordam a implementação da SAI em aulas de matemá-

tica na educação básica. Além disso, os professores que utilizam esta alternativa em sua sala de 

aula raramente compartilham suas visões particulares ao utilizar a SAI ou outras metodologias 

ativas destacando os motivos que os levaram a utilizá-la. 

É comum encontrarmos apenas relatos de sucesso, enquanto os desafios e dificuldades en-

frentados geralmente não são mencionados nos textos científicos e relatos de experiência que ti-

vemos contato. Além disto, os pesquisadores não explicitaram o que entendem por sala de aula 

invertida, nem o que significa para eles próprios usar a SAI em sua sala de aula.  

Os resultados das pesquisas revisadas em nossa literatura apontam para uma série de van-

tagens educacionais em comparação com abordagens tradicionais. Considerando a escassez rela-

tiva de artigos sobre metodologias ativas no ensino de Matemática na educação básica em compa-

ração com outras áreas, seria razoável integrá-las ao conjunto de estratégias disponíveis para pro-

fessores de matemática no Brasil? Como podemos buscar evidências que respaldem essa integra-

ção? Quais aspectos devem ser ponderados ao avaliar os resultados das pesquisas analisadas e ao 

abordar questões desse tipo? 
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Buscando ampliar o arcabouço de pesquisa na área - que se mostrou incipiente, conhecer 

detalhes não expostos nas pesquisas (ex. como os autores conhecer a SAI e o porquê a utilizam), 

conhecer pontos negativos sobre o métodos que muitas vezes podem ser omitidos em publicações 

científicas e contribuir para o conhecimento sobre o métodos suas potencialidades e limitações, 

projetamos desenvolver, e apresentamos nos capítulos a seguir, pesquisa desenvolvida utilizando 

a metodologia de pesquisa narrativa para nos ajudar a entender, descrever e analisar outras práticas 

em sala de aula de matemática com a SAI na educação básica, ouvindo as vozes dos professores 

que utilizaram a metodologia.   
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CAPÍTULO 4 - INVESTIGAÇÃO NARRATIVA E ASPECTOS 

METODOLÓGICOS DA PESQUISA 

Refletindo sobre o cenário delineado pela revisão de literatura apresentada, planejamos 

contribuir para a pesquisa na área capturando e analisando relatos de experiências docentes quando 

da utilização da metodologia da sala de aula invertida em aulas de matemática da educação básica 

a partir das vozes de professores que ensinam matemática nesse nível escolar.  

Esta proposta emerge de lacunas identificadas na literatura nesse campo de pesquisa devido 

à pequena quantidade de trabalhos acadêmicos da área tendo por foco práticas regulares em sala 

de aula de matemática. O objetivo é o investigar o conhecimento e entendimento dos professores 

sobre o método, suas crenças, analisando resultados de práticas com sua utilização que não estão 

evidenciadas na literatura. A literatura traz intervenções utilizando metodologias ativas, mas pou-

cos relatos de práticas ou sobre a forma como professores conheceram a sala de aula invertida, ou 

sobre o porquê terem decidido utilizá-la em suas aulas, bem como as avaliações pessoais sobre 

esse método. Contribuímos para a pesquisa na área trazendo e analisando, além dos relatos de 

experiências, as vozes de professores sobre o método. Para ouvi-las, optamos pela investigação 

narrativa. 

4.1 Investigação narrativa 

A investigação narrativa pressupõe sermos seres históricos, ou seja, com uma vida pre-

gressa ao momento específico da investigação, com vivências atuais e que viverão outras no futuro. 

Essas vivências são influenciadas pelo meio social, cultural e econômico no qual estamos imersos. 

O local e as pessoas por onde e com quem vivemos, a forma como a sociedade ou povo vive, age 

e se comunica. As condições financeiras têm grande influência sobre como as histórias de vida 

serão vividas e, por conseguinte, narradas. Sobre os aspectos culturais que influenciam a fala ou a 

“contação” de histórias vividas, há autores que argumentam que “o fato de a fala estar interconec-

tada intimamente com a cultura faz com que ela (a contação das histórias vividas) não exista de 

forma totalmente individual, pois toda a voz se insere no contexto de muitas vozes situadas cultural 

e singularmente” (RABELO, 2011, p. 174). 

Alguns autores, como Clandinin e Connelly (2015), chamam esses momentos vividos de 

experiências, que ocorreriam como resultado do ato de conhecer, sentir, perceber, presenciar, par-

ticipar de um fenômeno ocorrido em sua vida. Essas experiências geram conhecimento ou capaci-

dade por meio dos sentidos e do fazer sentido, cognitivamente, de uma realidade. Um exemplo de 

um fenômeno que ocorreria na vida de um professor pode ser o de um dia em que ele explicou um 
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determinado conteúdo utilizando um recurso digital específico. Ao observar os alunos em suas 

interações com o recurso, o professor percebeu, por exemplo, como eles o utilizavam, se os alunos 

se envolveram na atividade mediada por aquele recurso ou não, qual resultado de aprendizagem 

pôde ser observado em seus alunos após seu uso. Ao refletir e notar seu próprio aprendizado sobre 

o que ocorrera, uma experiência se constitui. Uma lição, um aprendizado para o futuro se estabe-

lecem.   

Para Clandinin e Connelly (2015), “experiências são as histórias que as pessoas vivem” (p. 

27). Isto é, tudo o que a pessoa viveu, os momentos vividos e suas interpretações em sua vida são 

histórias que se tornaram experiências. Além disso, o ato de contar essas histórias reafirma o valor 

das experiências vividas. Quando um tema surge como interesse de um investigador e esse tema 

carece de investigações de experiências práticas para averiguação de um fenômeno ou para funda-

mentar estudos teóricos, pode-se tentar criar uma experiência, analisar um fenômeno enquanto o 

mesmo ocorre por outros ou também ouvir a narração de outrem que tenha tido aquela experiência. 

E é justamente aí que a investigação narrativa se estabelece, pois o ato de investigar e descrever 

um fenômeno se “concretiza em uma narrativa” (RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 92). 

Tomando como exemplo a área da educação, no contexto das metodologias ativas de en-

sino, ao nos interessarmos em estudá-las do ponto de vista das experiências que professores que a 

utilizaram em sala de aula tiveram em relação ao método, um investigador pode (se ele também 

for professor) aplicar esses métodos em suas próprias aulas e posteriormente analisar o ocorrido. 

Pode-se, também, assistir às aulas de um outro professor que esteja utilizando tais métodos em 

suas aulas e o investigador observar o que acontece naquele ambiente. Outra possibilidade é ouvir 

relatos de experiências que um professor já tenha vivenciado em suas aulas com os referidos mé-

todos ativos. Enquanto na primeira e na segunda formas mencionadas o investigador também vi-

vencia a experiência, na terceira possibilidade os relatos orais ou narrativas de outros (professores, 

no caso) se tornam vitais para construção de um conhecimento advindo da prática. É sobre essa 

última possibilidade que iremos nos debruçar nesta pesquisa.  

Quando pensamos em narrativas a partir de experiências vividas, temos que ter em mente 

que a experiência esteve situada em um lugar do espaço e tempo em que o ambiente, em sua 

pluralidade de possibilidades, compôs. A pesquisa narrativa localiza-se em um espaço tridimensi-

onal, definido a partir da temporalidade, do local e dos aspectos sociais (CLANDININ et al., 2016). 

Esses três aspectos são detalhados a seguir: 

A dimensão temporal considera que participantes, pesquisadores e situações têm 

experiências passadas, presentes e futuras e que esses são componentes para inter-
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pretação das narrativas. O social identifica fatores internos aos participantes e pes-

quisadores, como os sentimentos e reações, mas também externos, que são as in-

terações com outras pessoas e ambientes envolvidos no contexto da pesquisa. 

Quanto ao lugar, significa os aspectos físicos das localidades associadas às vivên-

cias da pesquisa (CLANDININ et al., 2016 apud SANTOS, 2021, p. 72, 73). 

No contexto de uma investigação narrativa com professores, para que se possa conhecer e 

analisar experiências vividas em sala de aula, podemos definir esse espaço tridimensional. Cada 

experiência investigada ocorreu em um momento específico de tempo do passado, mas é contada 

no presente por um professor que conta/reflete hoje sobre essas vivências, que pode levar esse 

conhecimento a partir das experiências e que pode revivê-las em aulas futuras. O professor, seus 

alunos, funcionários escolares fazem parte de um contexto social único. Ele apresenta caracterís-

ticas culturais, comportamentais e econômicas podendo caracterizá-lo como uma comunidade ou 

um grupo em que, apesar de diferenças entre os integrantes, como grupo, eles são elementos soci-

almente coesos. O conhecimento e descrição do local onde a experiência ocorreu é vital para a 

investigação narrativa visto que a cidade, a escola, a sala de aula em que uma experiência ocorreu 

tornam singular esse fenômeno. Essa tridimensionalidade será investigada nesta pesquisa, quando 

da análise de experiências de outros professores de matemática utilizando a metodologia da sala 

de aula invertida na educação básica. 

Ao recontar sua experiência, o professor olha para o passado com o olhar de hoje que, por 

sua vez, sofreu influência de outras experiências posteriores, fazendo com que, possivelmente, sua 

visão sobre o fenômeno tenha se modificado. Se ao dar uma aula o professor acreditou que seu 

método de ensino foi muito bem utilizado trazendo ótimos resultados de aprendizagem para seus 

alunos, ao olhar para o passado (após ter tido contato com outros métodos de ensino, por exemplo) 

é possível que ele tenha outra opinião sobre o mesmo evento do passado, ainda que nada do pas-

sado tenha mudado. Por isso, torna-se inteiramente necessário conhecer quem foi o investigado 

(narrador da história) do passado (momento da experiência) e quem ele se tornou no presente 

(momento da investigação) para que se entendam os estágios de vida dos envolvidos que influen-

ciam nas histórias contadas, descritas e analisadas.  

Através das narrativas, “pode-se ter acesso às situações do outro, da maneira como ele a 

percebeu e interpretou; reconstrói-se eventos passados de acordo com a sua compreensão atual” 

(BITTENCOURT, 2018, p. 71). Pode existir, com isso, uma diferença grande entre o participante 

no momento da investigação e o do momento da experiência. Como seres humanos que se modi-

ficam ao longo do tempo, o investigado fala inclusive sobre si mesmo, mas não o mesmo. Discorre 

sobre um outro “eu”, o do passado. Com isso, temos que  
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[...] este de quem ele fala não representa mais o que ele é no presente, ele aprende 

e reconstrói a sua forma de pensar. Por isso, muitas pessoas dizem que não fariam 

mais o que fizeram. O arrependimento é uma interpretação do passado. Contudo, 

nem só de arrependimentos vivem os relatos. Muitas vezes, o indivíduo não tem 

certa motivação para o seu ato, mas ele depois a encontra e justifica as suas ações 

por estas novas descobertas. 

Consideramos o entrevistado como este narrador que busca no “ato de contar” as 

explicações que muitas vezes ele queria ter tido ou que só descobriu depois.  (RA-

BELO, 2011, p. 176, 177) 

Com isso, em uma investigação narrativa não se trabalha com a ideia de verdades absolutas. 

O teor de interpretação está muito latente aqui. Uma narrativa “não é a verdade tal como aconteceu, 

mas uma interpretação da pessoa que também será por nós interpretada” (RABELO, 2011, p. 176, 

177). Deste modo, existe um teor subjetivo muito presente na pesquisa narrativa e por isso,  

A generalização, a objetividade e a distância entre investigador e investigado, tão 

privilegiadas nas pesquisas positivistas não fazem sentido na investigação narra-

tiva a qual “assume-se como subjetiva e valoriza essa mesma subjetividade na 

tentativa de compreensão da realidade” (Reis, 2008, p. 5), possibilitando que os 

participantes falem de si a outros implicados em compreender as experiências vi-

vidas. (RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 93) 

Uma narrativa pode ser entendida tanto como um método de pesquisa quanto como um 

fenômeno. Para distinguir essas duas vertentes, Connelly e Clandinin (1990) utilizam o recurso de 

chamar “o fenômeno de ‘história’ e a investigação [do fenômeno] de ‘narrativa’” (p. 2). Uma in-

vestigação narrativa visa escrutinar aspectos pessoais e humanos de histórias vividas e contadas 

que exponham não só ações, mas também pensamentos e sentimentos que serão relatados posteri-

ormente.   

Assim, dizemos que as pessoas, por natureza, levam vidas contadas e contam his-

tórias dessas vidas, enquanto os pesquisadores narrativos descrevem essas vidas, 

coletam e contam histórias delas e escrevem narrativas de experiência. (CON-

NELLY e CLANDININ, 1990, p. 2) 

Uma narrativa pode ser entendida como  

a qualidade estruturada da experiência percebida e vista como um relato, captando 

a riqueza e os detalhes dos significados nos assuntos humanos, tendo como base 

as evidências do mundo da vida. Reconstrói-se a experiência refletindo sobre o 

vivido e dando significado ao sucedido. (RABELO, 2011, p. 172, 173) 

Existem diversas possibilidades para o formato em que esse relato da narrativa seja con-

vertido: texto, vídeo, pintura, entre outros. O mais comum, porém, é que o relato seja convertido 

em texto escrito. Nesta tese, trabalharemos com a narrativa escrita, como a seguir. 

O papel do investigador narrativo, nesse contexto, inclui recolher histórias e experiências 

de diferentes vozes (dos participantes) e interpretá-las buscando descrevê-las e trazendo sentido 
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para elas de forma a construir uma história (ou narrativa) escrita que seja resultado do encontro 

entre as narrativas dos participantes da pesquisa e do investigador. 

Para que essa colaboração seja concretizada em uma narrativa é importante que ela seja 

construída mutuamente entre pesquisador e pesquisado através de um relacionamento não hierár-

quico entre eles, onde o que é investigado não exerce ou sofre influência pelo investigador sobre 

a história contada ou sobre experiências e conhecimentos compartilhados. Uma narrativa deve ser 

construída e reconstruída de forma compartilhada entre as vozes que são ouvidas. 

 Na investigação narrativa, é importante que o pesquisador ouça primeiro a história 

do praticante, e que seja o praticante quem primeiro conte sua história. Isso não 

significa que o pesquisador seja silenciado no processo de investigação narrativa. 

Isso significa que o profissional, que há muito foi silenciado na relação de pes-

quisa, tem tempo e espaço para contar sua história, de modo que ela também ganhe 

a autoridade e a validade que a história da pesquisa tem há muito tempo. [...] A 

investigação narrativa é, no entanto, um processo de colaboração envolvendo nar-

rativa mútua e restauração à medida que a pesquisa avança. No processo de come-

çar a viver a história compartilhada da investigação narrativa, o pesquisador pre-

cisa estar atento para construir uma relação em que ambas as vozes sejam ouvidas. 

A descrição acima enfatiza a importância da construção mútua da relação de pes-

quisa, uma relação em que tanto os profissionais quanto os pesquisadores se sen-

tem cuidados e têm voz para contar suas histórias. (CONNELLY e CLANDININ, 

1990, p. 4) 

Os dados produzidos em uma investigação narrativa podem ter as mais diversas origens, 

incluindo  

notas de campo da experiência compartilhada, registros de diários, transcrições de 

entrevistas, observações de outros, contação de histórias, escrita de cartas, escrita 

autobiográfica, documentos como planos de aula e boletins informativos e escrita 

como regras, princípios, fotos, metáforas e filosofias pessoais. (CONNELLY e 

CLANDININ, 1990, p. 5) 

Dentre as mais amplas possibilidades, e até mesmo por contingências do momento em que 

desenvolvemos a pesquisa que impediu as observações em sala de aula presencial, decidimos co-

letar relatos através de contação de histórias vividas pelos participantes. Mais especificamente, 

optamos por colher relatos de experiências que professores de matemática tiveram ao utilizarem a 

metodologia de ensino sala de aula invertida na educação básica. Esses relatos serão obtidos atra-

vés de entrevistas narrativas. As entrevistas são realizadas “entre pesquisador e participante, trans-

crições são feitas, os encontros são disponibilizados para discussão posterior e passam a fazer parte 

do registro narrativo em andamento” (CONNELLY e CLANDININ, 1990, p. 5). Alguns autores 

enfatizam que esse método (entrevista narrativa) “permite estudar um fragmento particular da re-

alidade social-histórica, um objeto social em seus contextos sociais, compreender como ele funci-

ona e se transforma, destacando-se as configurações de relações sociais, os mecanismos e proces-

sos” (BITTENCOURT, 2018, p. 72). 
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O grupo de entrevistados pode gerar um conhecimento coletivo, com convergências e di-

vergências, que pode agregar para a construção de novos saberes e conhecimento para a área de 

pesquisa em que as narrativas estejam inseridas. As singularidades de cada narrativa, bem como 

as possíveis convergências ou divergências serão objeto de nossa posterior análise nesta tese. 

As narrativas de vida de pessoas que se encontram em uma situação social similar 

ou participando do mesmo mundo social possibilitam enriquecer os conhecimen-

tos adquiridos. Relacionando-se vários testemunhos sobre o vivido de uma mesma 

situação social “será possível superar suas singularidades para alcançar, por cons-

trução progressiva, uma representação sociológica dos componentes sociais (co-

letivos) da situação” (BERTAUX, 2010, p. 48 apud BITTENCOURT, 2018, p. 

72) 

O pesquisador investigará o conjunto de narrativas visando encontrar possíveis respostas 

para suas questões de pesquisa e para analisar comparativamente o conjunto de narrativas pesqui-

sadas. Um dos objetivos desse segundo aspecto de investigação poderia ser o de verificar possíveis 

similaridades, diferenças e possíveis explicações para ocorrências de tais fatos. 

Apesar de se ter um olhar para o coletivo de participantes, em uma investigação narrativa 

o pesquisador não se ocupa de usar seus dados para generalizar resultados que extrapolam ao con-

texto daquela investigação. Vamos nos ater às singularidades dos entrevistados quantos às suas 

particularidades, focando cada sujeito como sendo único para a pesquisa.  

O texto narrativo escrito, produzido a partir do material da entrevista narrativa ou outros 

meios, deve ser coproduzido pelo participante e pelo investigador da pesquisa de forma colabora-

tiva, constituindo-se em uma nova história, mutuamente construída. 

Toda a investigação narrativa implica a recolha de diferentes vozes, a interpretação 

dessas vozes e a construção de uma história (o relatório da investigação) onde as 

narrativas dos investigados e as narrativas do investigador se fundem/entrecruzam 

para a compreensão de uma realidade social. O relatório de investigação narrativa 

constitui uma história que o investigador conta a si próprio e aos leitores, ou seja, 

um argumento construído através da articulação de um conjunto de dados que pre-

tende interpretar retrospectivamente acontecimentos passados, atribuindo-lhes 

sentido no contexto específico em que decorreram. Para que esta história seja rea-

lista, deve incluir evidências e argumentos que apoiem a sua plausibilidade. (REIS, 

2008, p. 6-7 apud RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 95) 

Após a escrita da narrativa, discussões posteriores são desejáveis precedendo a versão final 

do documento. Em sua concepção, as discussões sobre a narrativa não são breves. Após a escrita 

inicial, o texto deve ser amplamente compartilhado entre participante e investigador de modo que 

"os dados sejam coletados até que o documento final seja concluído” (CONNELLY e CLANDI-

NIN, 1990, p. 7). A colaboração entre esses atores em uma investigação narrativa deve ocorrer do 

início ao fim do processo narrativo, e a escrita deve ser constantemente revisada à medida que 
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mais dados são coletados, mais material escrito é adicionado ou novos pontos da experiência in-

vestigada são revelados. Depois que as narrativas das experiências dos participantes desta pesquisa 

estiverem prontas, o plano é enviá-las para cada participante, aguardar a leitura e aval ou modifi-

cações do texto encaminhado. Reenviaremos e repetiremos o processo até chegar à versão final da 

narrativa, aprovada por participante e investigador.  

A escrita da narrativa não necessita conter todas as informações coletadas no formulário 

que será enviado inicialmente, mas sim o que for necessário para o desenvolvimento da pesquisa. 

Os dados presentes na narrativa devem ter “correlação com o foco da história a ser contada, pois, 

a partir da delimitação do estudo, se faz o recorte dos dados necessários para o enredo”. Além 

disso, devem ser coletado dados de “casos individuais não para generalizar, mas para efetuar ana-

logias” (Rabelo, 2011, p. 8, 13 APUD RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 94)  

É importante para o pesquisador, porém, assumir o 'eu' de pesquisador quando da escrita 

narrativa. O investigador possui múltiplas facetas, ou “eu’s”, como o investigador: o professor, o 

aluno, o pai etc. A condução da investigação e interligação entre os pontos de investigação torna-

se o propósito do investigador. 

A respeito da escrita, revela-se importante que a narrativa apresente ao leitor detalhes dos 

participantes da pesquisa para que se entendam os lugares de falas que serão descritos e interpre-

tados. Na pesquisa narrativa, “o pesquisador deve também estar atento a contextualizar pessoal-

mente, culturalmente e historicamente o sujeito de pesquisa” (Muylaert et al., 2014, p.197 APUD 

BITTENCOURT, 2018, p. 71). 

Nossa expectativa com a metodologia da investigação narrativa inclui a possibilidade de 

enriquecer os conhecimentos já adquiridos e revelados na literatura de pesquisa com narrativas de 

experiências. Por sua natureza colaborativa da narrativa, temos que ela agrega tanto para pesqui-

sador quanto para o colaborador - teoria e prática -, pois o conhecimento obtido pela experiência 

vivida e o relembrar e contar essa história pode cooperar para uma outra reflexão sobre suas prá-

ticas que são importantes para o fazer pedagógico. 

Além disso, o pesquisador conhece e participa da contação e escrita da narrativa de uma 

história que traz também para ele muito conhecimento. Agrega ao investigado o conhecimento 

abrangente de relatos, das reflexões sobre acertos e erros relatados pelos participantes. No caso 

desta tese em que o investigador também é professor de matemática, percebemos o grande poten-

cial, ao rever os relatos de experiências que serão produzidos na forma narrativa, de mobilizar 

reflexões em suas futuras ações como docente em sala de aula e como pesquisador sobre o ensino 
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de matemática. A expectativa é a de que futuros leitores desta tese vivenciem uma experiência 

semelhante. 

As narrativas de professores sobre suas práticas de sala de aula quando utilizando a meto-

dologia ativa da sala de aula invertida em aulas de matemática na educação básica após a produção 

de dados estão apresentadas no próximo capítulo. 

4.2 Contexto da pesquisa, os instrumentos de produção de dados da 

pesquisa e seus objetivos 

Para registrarmos os relatos, planejamos entrevistas narrativas com professores de mate-

mática que tenham implementado a metodologia da sala de aula invertida em suas aulas de mate-

mática na educação básica. Em etapa inicial estabelecemos contato com professores por meio de 

grupos em redes sociais como Facebook e WhatsApp, apresentando a pesquisa e convidando-os a 

preencher um formulário eletrônico. O questionário foi elaborado pelo pesquisador, contendo per-

guntas fechadas e abertas, com o intuito de conhecer professores que implementaram e se dispu-

nham a compartilhar suas experiências com o método da sala de aula invertida. Informações sobre 

os respondentes foram coletadas, a partir de suas respostas ao formulário.  

O formulário foi divulgado no dia 14 de fevereiro de 2022 e repostado em diversos outros 

momentos dos meses de fevereiro, março e abril do mesmo ano. Ao todo, trinta e quatro pessoas 

responderam ao formulário eletrônico mencionado. 

De uma análise das respostas a esse formulário, selecionamos para entrevistas narrativas 

cinco professores que ensinam ou ensinaram matemática em escolas de nível básico e que utiliza-

ram a metodologia da sala de aula invertida em suas aulas. A intenção desta segunda etapa é co-

nhecer e conversar sobre suas práticas e experiências, produzindo as narrativas.  

Dez professores poderiam ser entrevistados nesta segunda etapa, por serem professores de 

matemática atuantes na educação básica e por já terem experimentado a sala de aula invertida em 

suas salas de aula, em pelo menos uma ocasião.   

Dentre os dez professores selecionados, três disseram que não gostariam de participar de 

entrevistas para a pesquisa e dois não responderam a contatos posteriores para agendamento e 

realização da entrevista. 
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A elaboração de questões e posterior análise das respostas ao formulário e às perguntas das 

entrevistas buscam atingir o objetivo apresentado no início do capítulo, que é investigar o conhe-

cimento e entendimento dos professores sobre a sala de aula invertida, de suas práticas, anali-

sando resultados de sua utilização que não estão evidenciadas na literatura. 

 Para atingi-lo, detalhamos os objetivos específicos para as entrevistas narrativas a seguir. 

● Conhecer, em suas singularidades, as motivações, concepções e as descobertas dos 

professores que ensinam matemática que implementam a sala de aula invertida em 

suas salas de aula sobre esse método, visando identificar o perfil do professor de 

matemática que utiliza a Sala de aula invertida a partir de uma análise de conver-

gências; 

● Analisar as convergências entre os preceitos idealizados pelo método da sala de 

aula invertida e o que os professores que ensinam matemática na escola entendem, 

de modo singular, por práticas de sala de aula invertida; 

● Identificar e conhecer os resultados e as experiências singulares dos professores 

que ensinam matemática com a utilização da sala de aula invertida na escola básica; 

● Capturar especificidades da SAI na disciplina matemática, a partir visão de profes-

sores que utilizaram o método; 

Além destes buscamos identificar se e como o contexto da pandemia influenciou a prática 

profissional docente no que diz respeito a conhecer, ou não, e a utilizar ou não a sala de aula 

invertida. 

Ressaltamos que a pandemia do Novo Corona Vírus (Covid-19) que chegou ao Brasil no 

início do ano de 2020 impactou de forma relevante nossas vidas, incluindo o andamento desta 

pesquisa. Além de modificações no andamento e na metodologia de pesquisa deste trabalho, os 

efeitos da pandemia - tais como o isolamento social, o não retorno das aulas presenciais e mudan-

ças ocorridas desde março de 2020, foram impactantes para o nosso trabalho. Devido a esse quadro 

de saúde pública, as entrevistas foram feitas no formato síncrono on-line e a distância por meio da 

plataforma Google Meet. As entrevistas foram gravadas, transcritas e transformadas em narrativas 

sobre as experiências dos professores, com a suas colaborações. 

Precedendo as narrativas e sua análise, que são resultados das entrevistas, organizamos as 

respostas dos professores ao formulário de pesquisa. 

No próximo capítulo, trazemos as narrativas individuais (singularidades), para no capítulo 

seguinte analisamos os resultados em suas singularidades e convergências. 
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4.2.1 Análise de respostas ao formulário 

Dentre os trinta e quatro respondentes ao formulário eletrônico, apenas um nunca havia 

ministrado aulas de matemática. Esse participante continuou respondendo as outras perguntas, mas 

não foi de interesse continuar investigando seus dados por não atuar ou ter atuado na área desta 

pesquisa. As respostas dos demais professores foram incluídas em nossa análise. 

A segunda questão do formulário foi endereçada ao conhecimento dos participantes a res-

peito da metodologia da sala de aula invertida. Identificamos dois respondentes que nunca ouviram 

falar a respeito do método e dois que ouviram falar, mas não sabem do que se trata. Para catorze 

pessoas o método já fora mencionado, embora fosse breve sua noção sobre ele. Cinco pessoas 

disseram que conheciam bem o método, apesar nunca terem implementado em suas aulas. Por fim, 

dez participantes disseram que conheciam bem o método e que já tinham experiência com sua 

utilização em suas aulas. O gráfico na Figura 4.1 a seguir resume esses dados em suas respectivas 

porcentagens. 

Figura 4.1: nível de conhecimento sobre a SAI 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

O nosso interesse de pesquisa são as experiências de professores de matemática que já 

utilizaram a metodologia da sala de aula invertida em suas aulas. Por isto prosseguimos analisando 

as respostas dos dez professores que declararam conhecer bem o método e já terem utilizado em 

suas salas de aula. 

Para esses dez professores, solicitamos que descrevessem com suas palavras como eles 

entendiam a metodologia da sala de aula invertida, ao fim do preenchimento do formulário.  

Dentre os 10 participantes, oito preencheram o formulário com descrições sobre o método 

bem próximas das que podem ser encontradas em textos teóricos sobre o método. Ou seja, trouxe-

ram definições compatíveis com as encontradas na literatura da área sobre o tema. 
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Três dentre essas oito respostas destacam-se como respostas bem completas. Selecionamos 

uma dentre três para representar o conjunto de tais respostas. 

Existe um momento anterior ao encontro presencial em que o estudante deve ter 

contato com o conteúdo a ser trabalhado. Geralmente o professor envia materiais 

que contém a parte teórica a ser estudada, podendo incluir vídeos, textos etc. Num 

momento posterior, na aula presencial, o professor pode utilizar o tempo para tirar 

dúvidas e se aprofundar nesse conteúdo, através de atividades diversas com os 

alunos. Nesse tipo de abordagem, o aluno é levado a ter contato com a "matéria 

nova" antes daquela explicação formal do professor em uma aula presencial. Dessa 

forma o aluno se sente mais ativo no processo de aprendizagem. (participante 3) 

A ausência de alguns desses elementos é percebida em cinco outras respostas. Elas se apro-

ximam de definições do método compartilhadas na literatura embora sem mencionar aspectos con-

siderados importantes na concepção do método. Como um exemplo, a enunciação de um partici-

pante sobre o método a seguir: 

é o aluno estudando em casa, sob orientação do professor, e realizando as ativida-

des na escola sob coordenação do professor. É um modo de tornar o aluno prota-

gonista do seu conhecimento e com o sentimento de pertencimento da sua própria 

conquista, o aprendizado. (participante 4) 

Não está evidente nesse registro que, durante a aula, a proposta da sala de aula invertida 

inclui que o aluno também estude. Fica evidente que o aluno deve estudar em casa, o que está 

compatível com a concepção do método por seus propositores, mas não abrange o método como 

um todo. Ainda assim, a descrição expressa pelo professor, como um todo representa uma defini-

ção do método, com ressalvas. 

Duas últimas respostas apresentaram argumentos dúbios quanto às definições que podem 

ser encontradas na literatura. Deixamos sua enunciação como exemplo. Nela podemos ler que o 

participante 2 disse que “primeiro o aluno faz a internalização do conteúdo” para provavelmente 

dizer que o professor envia um conteúdo para o aluno estudar em um momento prévio a aula, mas 

“internalizar” não corresponde a intenção da ação didática do professor. Essa palavra pode gerar 

outro tipo de entendimento. 

Primeiro o aluno faz a internalização do conteúdo, para depois, junto a turma dis-

cutir os conhecimentos adquiridos e tirar suas dúvidas. (participante 2) 

Sobre os modos como cada professor conheceu a sala de aula invertida, os resultados re-

velam que os meios mais mencionados são: palestras, livros, artigos, seguidos de perto pela uni-

versidade em que estudam/estudaram, vídeos assistidos ou por intermédio de algum colega.  
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Figura 4.2: como os participantes conheceram a SAI 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

Em seguida apresentamos várias características possíveis em sala de aula, solicitando aos 

participantes quais poderiam ser identificadas como sendo próprias da sala de aula invertida. As 

três características que, segundo nossa leitura da literatura teórica estudada, representam as iden-

tificações corretas foram marcadas quase que por unanimidade.  Essas características são:  

1. O professor enviar material de estudo para os alunos terem parte do conhecimento obtido 

antes do momento de sala de aula.;  

5. O professor deixa de ser o centro do processo de ensino-aprendizagem, que passa ser "ocu-

pado" pelo aluno.; e,  

6. O encontro presencial passa ser voltado para atividades mais práticas, como a resolução de 

exercícios, o desenvolvimento de projetos, auxílio aos alunos com dificuldades etc. 

Surpreendentemente, outras características sugeridas, que não caracterizam a sala de aula 

invertida, não foram marcadas. O gráfico na Figura 4.3 traz o resumo das respostas a este item. 

 Figura 4.3: quais características representam a SAI 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 
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Vale mencionar que a definição do método sala de aula invertida apresentada pelos respon-

dentes em questões anteriores, comparada a resposta a esta última questão, permite a inferência da 

consciência em desenvolvimento relacionada ao conhecimento sobre o método. Participantes fo-

ram capazes de identificar características estranhas ao método da sala de aula invertida e enuncia-

ram definições próximas que embora sem abranger o conceito como um todo, não contrastaram os 

preceitos da SAI.  

Sobre os fatores que os levaram a implementar a SAI, as respostas dos professores desta-

cam em sua maioria a busca por alternativas para melhorar a participação, interesse e a aprendiza-

gem dos alunos. A otimização do tempo como recurso bem como uma expectativa por mais tempo 

em sala também foi mencionada. Alguns professores mencionaram autonomia e protagonismo do 

aluno como sendo vital para a implementação da sala de aula invertida. As respostas à pergunta 

encontram-se a seguir. 

1. Tentativa de melhorar a participação e a aprendizagem dos 

alunos. 

2. Para diversificar as aulas, deixá-las mais centradas nos alu-

nos e otimizar o tempo. 

3. A possibilidade de ter mais tempo em sala presencial para 

trabalhar com os alunos de forma mais dinâmica e conseguir 

identificar se há falhas na aprendizagem e onde elas ocor-

rem. 

4. A menor carga horária de algumas disciplinas e o desinte-

resse dos alunos por alguns temas. Muitos também apresen-

tam aspectos de hiperatividade, e trabalhar de forma mais 

ativa ajuda muito no empenho dos alunos. 

5. Metodologia ativa faz parte da rotina da instituição. 

6. Eu implementei no ensino superior. O objetivo foi que eles 

fossem mais autônomos e protagonistas de sua aprendiza-

gem. 

7. A participação ativa dos/as estudantes; a contribuição para a 

sua autonomia nos estudos; a educação escolar centrada no/a 

estudante e na aprendizagem. 

8. Perfil da turma e conteúdo a ser desenvolvido. 
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9. A necessidade de ter de provocar a participação dos alunos 

em sala de aula. Percebi que eles estavam mais afastados do 

conteúdo, demonstrando pouco interesse, para mudar isso, 

tentei mudar a estratégia de abordagem. 

10. Entender que o modelo tradicional tem o professor como o 

centro do processo de ensino-aprendizagem e privilegia pou-

cos alunos que conseguem acompanhar o ritmo de aulas ex-

positivas. 

Quanto ao nível de ensino em que as experiências aconteceram, a implementação da sala 

de aula invertida ocorreu majoritariamente nos oitavos e nonos anos do ensino fundamental e no 

ensino médio. As turmas de 6° e 7° anos receberam menos esse método em comparação com os 

outros. 

Figura 4.4: implementação da SAI por ano escolar. 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

Talvez os professores considerem a maturidade dos alunos importante, para se valerem de 

uma suposta autonomia que pode ter sido desenvolvida à medida que os estudantes cursam a escola 

básica. Vale mencionar que a maioria das vezes que esses dez professores implementaram a sala 

de aula invertida foi em escolas públicas, com destaque para as federais. 
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Figura 4.5: implementação da SAI por modalidade de escola 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

Quanto ao conteúdo matemático ministrado ao se utilizar a sala de aula invertida, os resul-

tados mostram que quase todos os professores mencionaram terem trabalhado com a sala de aula 

invertida nos mais diversos conteúdos dos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio. 

Um dos professores, por exemplo, relatou que trabalhou com esse método para ensinar “Progres-

são Geométrica, Geometria Espacial, Matemática Financeira, Análise Combinatória, Probabili-

dade e Estatística, Matrizes” (participante 5). Outros foram mais gerais como o participante 3 que 

respondeu que utilizou em aulas de “geometria”, não especificando o conteúdo de geometria tra-

balhado. Podemos, contudo analisar que o método foi utilizado nos mais diversos conteúdos, desde 

os de álgebra, aritméticas aos de geometria e outros. Assim, não houve conteúdo ou área dentro 

da matemática que se destacasse em especial como sendo mais trabalhada com o método que ou-

tras. Há um certo equilíbrio dos temas estudados aqui. 

A respeito da recepção dos alunos quanto ao método, tendo como possíveis respostas as 

opções “péssima”. “ruim”, “razoável”, “boa” e “excelente”, sete professores consideram como 

“boa” a experiência com o método e os outros três responderam como “razoável”. As demais op-

ções não foram escolhidas 

Figura 4.6: recepção dos alunos quanto a implementação da SAI 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 
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Quanto aos resultados da experiência em relação a aprendizagem do conteúdo por parte 

dos alunos, vemos que alguns deles pontuaram sobre a não realização das atividades prévias às 

aulas por parte dos alunos. Alguns atribuem essa situação à falta de cultura de estudar antes da 

aula e, em alguns casos, às dificuldades em fazer as atividades em casa sem o auxílio do professor. 

Segundo eles, o resultado dos alunos que não realizaram tais atividades foi de uma aprendizagem 

não tão efetiva e profunda quanto aos outros alunos que as realizaram. 

Em relação aos alunos que estudaram o material antes da aula - grande maioria das vezes - 

os professores relataram que os eles chegaram mais preparados em sala, trazendo dúvidas para a 

aula. As aulas se tornaram mais dinâmicas e produtivas por terem alunos mais envolvidos e moti-

vados a participar das aulas e um aumento no interesse conteúdo. Os professores destacaram que 

houve um ganho importante de autonomia dos estudantes e um aumento perceptível da aprendiza-

gem. Além disso, um dos respondentes disse que os seus alunos mostraram aprendizagem do con-

teúdo sem que houvesse a aula expositiva do professor. 

O tempo de experiência docente dos participantes (dez professores) no nível de ensino in-

vestigado é relatado no gráfico da Figura 4.7 a seguir. Grande parte dos respondentes (70%) tem 

5 anos ou mais de experiência de docência. 

Figura 4.7: tempo de experiência docente 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

A respeito da formação acadêmica dos professores participantes da pesquisa, todos, com 

exceção de um participante, cursaram licenciatura em matemática. Um deles cursou outra gradu-

ação e fez complementação pedagógica. Dois fizeram especialização, cinco cursaram mestrado e 

dois o doutorado em matemática, ensino de matemática, educação matemática ou áreas afins. 

Chama a atenção a informação de que metade deles fizeram mestrado. Um número elevado quando 

comparado com a média total de professores. 
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Figura 4.8: tempo de experiência docente 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

O tipo de instituição da formação inicial, ou seja, a graduação em licenciatura em matemá-

tica que os participantes cursaram foi majoritariamente instituições privadas. Sete participantes se 

formaram em instituições privadas e apenas três em instituições públicas. 

Figura 4.9: modalidade da instituição de ensino superior de suas formações iniciais 

 

Fonte: Google Forms a partir de respostas dos participantes desta pesquisa 

4.2.2 Preparando a segunda etapa da pesquisa: Roteiro de perguntas para 

entrevistas narrativas 

Algumas sugestões de perguntas para a entrevista narrativa estão descritas a seguir. Desta-

camos que apesar de termos perguntas bem definidas, as entrevistas narrativas foram conduzidas 

de forma aberta. Com isso, as perguntas serviram-nos mais como uma orientação geral do que 

como um protocolo rígido de questões para a entrevista. 

1. Você poderia nos contar um pouco de sua trajetória acadêmica e profissional? 

(Como foi a sua formação inicial, suas experiências como professor de matemática etc.) 

2. Como você acha que surgiu o seu interesse por metodologias alternativas? E como 

você chegou às metodologias ativas? 
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3. O que você acha que não pode faltar no planejamento e implementação da sala de 

aula invertida? Como você descreveria o método? Como você entende a sala de aula invertida? 

Para você, o que é a sala de aula invertida? 

4. Conte-nos um pouco de sua experiência utilizando a sala de aula invertida em suas 

aulas de matemática na escola básica (anos finais do ensino fundamental e ensino médio)? Como 

ocorreu, qual o a série, qual conteúdo matemático ministrado, recepção dos alunos? Quais foram 

os resultados de sua experiência? 

5. Como foi o momento presencial que utilizou a sala de aula invertida? Conte-nos 

um pouco do desenvolvimento da aula e que metodologia utilizou em sala? 

6. Por que escolheu a sala de aula invertida para as suas aulas? Como a sala de aula 

invertida se sobrepõe ao método tradicional de ensino?  

7. Na sua visão existem restrições ou contraindicação da sala de aula invertida para 

sua utilização aulas de matemática na escola básica? 

8. A pandemia modificou alguma coisa de sua prática docente? Conheceu novos mé-

todos nesse período? Como você vê a sai nesse contexto de pandemia e aulas remotas (virtuais)? 
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CAPÍTULO 5 - NARRATIVAS 

Neste capítulo, apresentamos as narrativas dos entrevistados selecionados. Realizamos as 

entrevistas com professores de matemática que relataram em formulário eletrônico que havia uti-

lizado a metodologia ativa da sala de aula invertida em suas aulas na educação básica. Transcre-

vemos as entrevistas utilizando a metodologia da Narrativa, onde primeiramente transcrevemos 

literalmente o que o entrevistado disse. Transformamos essas transcrições em textos corridos man-

tendo todo o significado original. Retornamos para os entrevistados o texto para que fosse feita 

uma revisão de suas falas e revissem a escrita, caso necessário, com total autonomia para mudanças 

na narrativa. Esse processo ocorreu até que os respondentes sentissem que a narrativa representava 

sua opinião escrita da forma como foi exposta e os fatos por eles relatados. 

Narrativa - Maria Helena 

Maria Helena Monteiro Mendes Baccar, sexo feminino, cor branca, natural e moradora da 

cidade do Rio de Janeiro, 54 anos, é professora de matemática graduada em licenciatura em mate-

mática pela Pontifícia Universidade Católica do Rio de Janeiro (PUC-RJ) desde 1989, com mes-

trado em matemática pela mesma instituição. Atualmente é estudante de doutorado em ensino de 

matemática no Programa de Pós-graduação em Ensino e História da Física e da Matemática na 

Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT/UFRJ). 

A sua escolha profissional se deu por uma vontade que sempre a acompanhou: a de ser 

professora de matemática. Em toda sua formação na educação básica ela gostava muito das aulas 

de matemática, tinha grande facilidade e prazer em estudar essa disciplina, e inclusive ajudava os 

outros colegas que tinham dificuldades. Então para ela a escolha profissional foi muito natural. 

Ela diz até hoje não ter se arrependido dessa escolha e estar muito feliz com sua profissão. 

O percurso de sua formação inicial na graduação iniciou-se com seu ingresso no curso 

de licenciatura em matemática da PUC-RJ em 1986. A formação inicial de Maria Helena, segundo 

suas palavras, era voltada para a formação de bacharéis em matemática, não a de licenciandos. A 

estrutura do curso era muito mais voltada para matemática pura, como se fôssemos formados para 

seguir um caminho de pesquisa acadêmica em matemática pura. A sua formação inicial teve ni-

tidamente uma vertente voltada para a formação de um bacharel em matemática, com algu-

mas disciplinas voltadas para a pedagogia no departamento de educação, como se mais por obri-

gação de cumprimento de leis do Ministério da Educação do que por visão de formação docente 

da instituição. Concluiu a licenciatura em 1989 e a complementação do curso de bacharelado em 

matemática 6 meses depois. 
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Ao concluir sua graduação, deu continuidade a sua formação acadêmica no mestrado em 

matemática na PUC. Cursou as disciplinas obrigatórias da matemática pura, e dentre as que não 

eram obrigatórias, optou por matricular-se em todas sobre educação. A sua dissertação de mestrado 

versava sobre o ensino de funções, voltada para educação, não sendo assim um trabalho sobre 

matemática pura. Concluiu o mestrado em 1994.  

Durante sua graduação, Maria Helena relatou que alguns colegas que trabalhavam em cur-

sos preparatórios e escolas, e que um deles a convidou para dar aula em uma escola particular. 

Mesmo ainda sem a licença para dar aulas de matemática na educação básica, Maria Helena conta 

que, na época, a partir do quinto período, havia a possibilidade de obter um registro provisório e 

de lecionar nesse nível de ensino. Ela obteve esse registro e começou a dar aula em 1988 como 

professora de matemática. Essa primeira oportunidade aconteceu no Centro Educacional da Lagoa, 

colégio em que ela ministrou aulas até 2019, quando se aposentou. Foram quase 32 anos ininter-

ruptos de trabalho na mesma instituição.  

Quando concluiu sua graduação e o mestrado, prestou vários concursos. Foi aprovada como 

professora em escolas do município e do Estado do Rio de Janeiro e do Colégio Federal Pedro II, 

assumindo o cargo apenas nessa última escola. 

“Ao longo desse tempo, a maior parte do meu trabalho foi nessa escola particular onde ela 

trabalhava dois dias e no Pedro II com os outros três dias em duas matrículas públicas que consegui 

lá.” Durante esse tempo, também trabalhou em outras escolas particulares, porém sua carga horária 

de trabalho era menor em relação às outras escolas mencionadas. Assim a professora tem vivência 

na escola pública e na escola particular.  

Nas duas instituições principais em que Maria Helena trabalhou, além de professora de 

matemática e depois de um certo tempo, ela também começou a exercer a função de coordena-

dora pedagógica de matemática. Na escola particular, o foco era verificar o material que estava 

sendo utilizado, organizar o planejamento, organizar as avaliações, organizar o material a ser uti-

lizado e coordenar o trabalho dos professores. O foco da atividade era voltado para a matemática 

em si. Foi coordenadora daquela escola na maior parte do tempo em que lecionou lá, por cerca de 

28 anos. 

Na escola pública, ela foi coordenadora pedagógica de um campus por 15 anos e depois foi 

coordenadora geral de matemática do Pedro II durante 2 anos. O Colégio Pedro II tem nove campi 

ofertando matemática nos últimos anos do ensino fundamental e do ensino médio. Ela se aposentou 

no sistema de ensino particular no início de 2019 e em uma das matrículas do Pedro II no final de 



126 

 

2018. Permaneceu na chefia de departamento na outra matrícula por um tempo e depois que ter-

minou seu mandato, retornou à sala de aula como professora regular de turma. Ela se identifica 

como “professora da educação básica. É a percepção que eu tenho sobre mim”.  

Depois das duas aposentadorias, ela decidiu voltar à academia e cursar doutorado no PE-

MAT da UFRJ na área de ensino de matemática. Começou o doutorado em 2020 e está pesqui-

sando especificamente sobre o ensino de probabilidade e estatística.  

Maria Helena diz ter sido “uma professora muito tradicional durante muito tempo, mas 

sempre antenada com as mudanças que iam acontecendo, principalmente com as mudanças na 

forma com que os alunos chegavam” em suas salas de aula, ressaltando as diferenças culturais dos 

alunos de diferentes gerações, evidenciadas ao longo do tempo. 

Contudo, segundo ela, “[...] de uns tempos para cá, eu sou um pouco diferente. Ainda 

tenho o resquício do tradicional, mas já me interesso e já vejo potencial em outras formas de abor-

dagem, de metodologias para trabalharmos na sala de aula”. Ela destaca que uma disciplina do 

doutorado que a ajudou muito nessa conscientização sobre “outras formas de ensinar foi uma cha-

mada Tecnologias Digitais, que tratava de vários assuntos e temas como a sala de aula invertida 

e outras”. 

 Maria Helena relata que, no início de sua carreira, em que ela seguia modelos tra-

dicionais de ensino, suas aulas eram tais que ela seguia à risca o que havia planejado anterior-

mente a aula sem que praticamente nada a fizesse modificar o que fora planejado. Ela tinha a ideia 

de que aprendizagem ocorria somente em um sentido, do professor para o aluno, sem troca de 

saberes: o aluno não participava do processo. Ela compartilhava a concepção tradicional de que o 

“aluno era como um recipiente, ele ia absorver aquilo e a nossa função, teoricamente, era ensinar 

aquilo da melhor forma possível e de alguma maneira avaliar se o aluno tinha aprendido”. Ela 

seguia uma sequência de aula bem definida e rígida: “explanação oral do conteúdo, exemplos, 

exercícios de fixação em um nível crescente de dificuldade. [...] Era repositório: depositava no 

aluno, ia embora, depois fazia a coleta pela avaliação pontual e pronto”. Além disso, ela comenta 

ainda que em seus anos iniciais de carreira, ela “fazia muitas demonstrações matemáticas” mais 

teóricas em sala de aula e que hoje quase não as faz mais. 

Ela não acredita que com esse tipo de processo a pessoa não possa aprender, mas hoje tem 

uma outra percepção sobre aprendizagem e ensino. A professora diz que com ela, como aluna, 

esse método funcionou, pois, ela “gostava de matemática, porque pegava aquilo que [a] entrega-

vam e estudava, fazia [sua] parte de ser ativa na aprendizagem”, mas acredita que o método 
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tradicional pode não atender a todo mundo. Ela entende que, se o aluno tem essa percepção que 

ele tem esse poder de “ele ser ativo na aprendizagem também, as coisas ficam muito mais 

fáceis”. Então isso foi algo que a estimulou a deixar de ser tradicional, porque, segundo ela, 

“pelo (método) tradicional você só atinge quem já está muito disposto a aprender”. 

A sua formação inicial, em conjunto com todas as suas experiências como aluna da educa-

ção básica, ambas baseadas em modelos tradicionais de ensino, moldaram a atuação docente de 

Maria Helena no início de sua carreira. Ambas moldaram o início de sua carreira profissional. Ela 

cita a dupla descontinuidade de Klein ao analisar sua própria situação passada: 

“[...] você sai da escola e vai para a universidade e vê algo que não tem nada a ver 

com o que você aprendeu na escola. Então você fala assim: ‘Cara, mas eu não vou 

ensinar isso para os alunos da escola’. Depois que você sai dali, começa a dar aula 

e pensa: ‘você foi formado professor de matemática onde?’”. 

Atualmente, Maria Helena diz que compartilha uma outra visão de educação e, conse-

quentemente, de métodos de ensino e de avaliações. Ao tratar de avaliação de aprendizagem, 

ela conta que acredita que o professor “pode fazer outras modelos de avaliações dentro de sala de 

aula, com outras características, sem ser a prova”. Além disso, ela entende que a 

“aprendizagem não é só individual, ela também vai se dar através do trabalho em 

grupo, e isso é muito poderoso. Nós aprendemos muito mais quando trocamos com 

outras pessoas. Então os alunos também, eles conseguem aprender. Só que isso 

tudo dá muito mais trabalho do que uma aula tradicional. Numa aula tradicional, 

você chega lá, manda lá, pronto, acabou e vai embora. Essas outras formas de a 

gente trabalhar dão muito mais trabalho. Para você preparar e organizar tudo, de-

manda mais tempo e às vezes, recursos, que a pessoa talvez não tenha. Eu entendo 

que agora o aluno não aprende apenas sozinho, ele vai aprender na troca com 

os colegas dele, aprender na troca com a gente [professores]. Ele é um sujeito 

ativo na aprendizagem dele. Mas ele tem que perceber isso. E se você acaba 

trabalhando em um grupo de professores que todo mundo trabalha do outro jeito, 

fica muito difícil. Quando os alunos percebem que tem esse poder, ele até se de-

senvolve, mas precisa ter um professor que trabalhe dessa forma também”.  

Contudo, ela ressalta que muitas vezes ministra também aulas tradicionais, por acreditar 

que existam momentos em que a explanação oral, instrução direta, resolução de uma lista de exer-

cícios na preparação para uma prova, são importantes. Mas hoje existe muito mais espaço para 

possibilidades de trabalhar de modo alternativo enriquecendo o processo de aprendizagem dos 

estudantes. 

Essa mudança de concepção se deu ao longo de sua carreira docente, com influências de 

suas experiências como coordenadora pedagógica. Nessa função, ela tinha acesso a provas e ma-

teriais didáticos dos outros professores de matemática. Em 1996, na Lei de Diretrizes e Bases 

(LDB) da educação vieram duas coisas que ela julga muito importantes: interdisciplinaridade e 
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contextualização. Depois vieram os PCN e agora a BNCC com outras inúmeras novidades educa-

cionais. Ela diz que sempre teve disposição para “experimentar pra ver” se essas novidades eram 

boas, se funcionavam em suas aulas. Ela comenta que se esforçou para “aprender e para conseguir 

trabalhar” com essa nova visão de educação que de certo modo confrontavam suas visões anteri-

ores. Como ela era coordenadora pedagógica, precisava estar em contato com leis e com a política 

educacional, e ter conhecimento sobre todas as novidades educacionais. Conhecer as experiências 

exitosas de outros professores ajudaram-na a refletir sobre sua própria prática. Em um desses ca-

sos, sua reação foi: “Cara, isso dá certo! Os alunos estão felizes, motivados e estão aprendendo. 

Por que minha aula tem que continuar sendo chata pra caraca e eles não entenderem nada, e só os 

teoricamente ‘iluminados’ entenderem?”. Com essas leis, concepções e exemplos de outros pro-

fessores, seu objetivo passou a ser o de que ao final de um curso, “eles saiam minimamente apren-

dendo habilidades e competências e sabendo aquilo que nós propusemos. E esse processo não 

precisa ser algo duro nem sofrido para eles”. 

Um outro aspecto, não menos importante, que sempre a fez refletir e modificar sua prática 

foram os próprios alunos. Ao longo dos anos, ela percebeu inúmeras mudanças no comporta-

mento e cultura dos alunos que entraram em suas salas de aula. Uma dessas mudanças evi-

dentes é o uso do celular pelo aluno em sala de aula. Em um determinado momento de sua carreira, 

observou a realidade de seus alunos e pensou: 

“Os alunos não são mais os mesmos, o mundo que a gente vive não é mais o 

mesmo, as necessidades das pessoas não são mais as mesmas. Então a forma de 

dar aula não precisa continuar do mesmo jeito, a gente pode alterar, a gente pode 

mudar, a gente pode experimentar”.  

“Quando entramos na sala de aula parece que entramos em uma outra dimensão, 

aí tem que fechar tudo e agora o aluno só olha para o quadro e vai ser uma ser uma 

coisa superlegal ficar aqui escrevendo aqui durante cinquenta minutos. Então o 

fato deles irem mudando, se você é uma pessoa que tem sensibilidade, essa per-

cepção, você acaba tendo que mudar. Você está em outro momento”.  

Com isso, ela acredita que utilizando outras metodologias de ensino, o professor consegue 

obter resultados de aprendizagem melhores. Hoje sua preocupação está em se  

“o aluno conseguiu entender, se ele consegue funcionar com aquilo na vida dele 

como um cidadão, ele consegue utilizar aqui na vida dele. Eu percebo que você às 

vezes pode perder tempo na sala de aula seguindo outros tipos de metodologia, ou 

fora da sala de aula, que lá na frente você vai ganhar tempo em outras situações. 

Principalmente em termos de aprendizagem geral”. 

Toda esta trajetória profissional de Maria Helena na escola tem início precoce. Em 1990, 

dois anos depois de iniciar sua carreira profissional, o diretor da escola particular em que traba-
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lhava a convida para ser coordenadora pedagógica da área de matemática dessa instituição. Se-

gundo a professora ainda iniciante, faltava conexão entre professores e entre eles e os conteúdos 

programáticos. Em suas palavras, “cada um estava em um ponto da matéria, não tinha uma orga-

nização para todos andarem juntos, para nós tentarmos trabalhar de uma forma um pouco pare-

cida”. De forma espontânea, ela começou a trabalhar com a organização de material didático em 

geral. Então, o diretor a observou e a “chamou para ser coordenadora pedagógica”. Nessa institui-

ção, o foco era realmente o trabalho com o conteúdo matemático. Ela lidava com a equipe de 

professores de matemática, que era em torno de 10 a 15 professores no máximo, e lidava com a 

direção e coordenação, supervisão pedagógica. Além da parte pedagógica que ocupava quase todo 

o tempo de sua função, ela tinha que participar de reuniões para tomar decisões em relação a datas, 

ao calendário de provas e outras questões similares. 

Maria Helena conta que aprendeu muito na troca com os professores e supervisão pe-

dagógica da escola, pois foi uma oportunidade ver outras formas de pensar e de atuar como pro-

fessores e que “abriram seus olhos” para outras possibilidades pedagógicas. Essa supervisora “era 

daquelas que fez pedagogia mesmo, de antigamente, e aquela professora primária que realmente 

se preocupava com a aprendizagem dos alunos”. Então, ela tinha o foco totalmente diferente. Elas 

produziam muito material e analisavam os que elas recebiam dos outros professores. Esse processo 

de análise a fez crescer como docente. Quando o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), foi 

proposto, Maria Helena relata que acompanhou cursos para entender procedimentos e métodos 

tais como as novas construções das questões, e alguns conceitos que fundamentavam a concepção 

do novo exame, tais como o que era uma matriz de referência. Ela conta que tais experiências “são 

coisas que você não aprendeu lá na faculdade, mas você vai acrescentando na sua bagagem de 

conhecimento para a sala de aula”. Ela diz que, por conta de todo esse processo, passou a desen-

volver um olhar diferente quando ela ia construir alguma prova ou alguma avaliação em relação 

aos professores que nunca tiveram a experiência de refletir sobre essas questões. 

Já na escola pública, a professora Maria Helena conta que o cargo de coordenadora peda-

gógica tinha um outro propósito principal:  

“passar, como ‘pombo correio’, as informações do nível superior [chefias] para o 

nível mais baixo [professores] e a volta também. Então no Pedro II, como coorde-

nadora pedagógica, o que eu menos fazia era olhar para a matemática. Eu olhava 

mais para reuniões com a direção do campus, para passar um monte de informe, 

que sempre tem”.  
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Contudo, uma vez por semana, sempre ocorria uma reunião de coordenação com os pro-

fessores de matemática. Nessa reunião, ela conta que apesar de toda a troca de informações buro-

cráticas, sobrava um pequeno espaço para troca de conhecimento pedagógico. Ela também olhava 

os materiais didáticos que eles elaboravam porque era responsável por mandar rodar as provas. 

Então, essa foi mais uma oportunidade de ela ver como cada professor trabalha. Essas observações 

promovem trocas entre os professores, que por sua vez, também contribuíram para sua formação 

docente. 

Nesse contexto, podemos dizer que existia todo um contexto de troca de ideias entre 

professores e entre professores e a coordenação pedagógica, ambos em que ela fazia parte nas 

escolas em que trabalhava, em que outras metodologias de ensino chegaram ao conhecimento de 

Maria Helena. E foi assim que ela tomou conhecimento da metodologia da sala de aula invertida. 

A primeira vez que ela ouviu falar sobre sala de aula invertida foi bem antes da pandemia, 

há cerca de 8 anos. Ela conta que estava na sala dos professores da escola particular em que traba-

lhava, e então um professor de geografia, que era seu colega, falou que em outra escola que ele 

trabalhava, para o próximo ano, a coordenação dessa escola planejava propor a utilização compul-

sória da metodologia ativa da sala de aula invertida. Ela se lembra de ter perguntado o que era a 

sala de aula invertida. Estabeleceram o seguinte diálogo:  

Outro professor: “Ah, tu pega uma matéria e manda pra eles antes, eles estudam 

sozinhos e aí a gente chega na aula e só tira as dúvidas” 

Maria Helena: “Cara, isso não vai dar certo! Eles não estudam nem que a gente dê 

doce pra eles. Como assim vai estudar antes? Cara, isso não dá certo! Como as-

sim?”. 

Maria Helena relata que por não ter acreditado e nem se entusiasmado com o método, efe-

tivamente não se interessou por conhecê-lo e nem por utilizá-lo nem na escola pública nem na 

escola particular na época. 

No início da pandemia, ela já estava aposentada no sistema particular, mantendo sua ma-

trícula no Pedro II. Seu retorno às aulas, ainda que no modelo de ensino remoto se deu apenas a 

partir do final de 2020, exatamente como em 2021. Durante a pandemia trabalharam lá o tempo 

todo com ensino remoto, com encontros síncronos e postagem de material de forma assíncrona, na 

plataforma Moodle. As aulas presenciais começaram em fevereiro de 2022, com a metade do 

tempo em encontros síncronos e a outra metade em fóruns com postagens dos professores na pla-

taforma Moodle, em modo assíncrona. Com isso, ela relata que começou a utilizar a mesa digita-

lizadora, Google Meet, formulário do Google Forms, gravar e enviar aulas para os alunos. Até que 

em certo momento ela pensou: “Vou experimentar aquele negócio que falaram de sala de aula 
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invertida!”. Então, ela e alguns colegas começaram a utilizar a metodologia da sala de aula inver-

tida em suas aulas.  

Como ela já havia concluído nessa época uma disciplina do curso de doutorado em que 

tivera contato com as Tecnologias Digitais da Informação e Comunicação (TDIC) e estudado sobre 

ensino híbrido, as diferenças entre ensino online e ensino a distância (EAD) e as experiências com 

rodízio, rotação, outras metodologias ativas, Maria Helena acredita que tal oportunidade acabou 

sendo um bom momento para experimentar novos métodos, como a sala de aula invertida.  

Ele define a sala de aula invertida como sendo um método em que se deve ter “um momento 

anterior ao momento síncrono” em que conteúdo pedagógicos são compartilhados aos alunos para 

serem estudados previamente por eles, sem que o professor esteja junto ao aluno. A respeito desse 

momento anterior a aula, ela diz: 

“Ele pode até, porventura, ser dentro da escola, num momento que o professor não 

está lá. Ou o que é o mais comum, eu acredito que o aluno está no ambiente da 

casa dele, do lar dele, e, de alguma maneira, ele tem contato com aquele conheci-

mento que vai ser estudado, que vai ser trabalhado, que vai ser ensinado de alguma 

forma. E aí nesse momento anterior, o aluno tem contato com esse conhecimento. 

E aí esse contato pode ser através de vídeos que o aluno vê, de material de aposti-

las, de textos que o professor manda para o aluno ler. Enfim, o aluno tem algum 

conhecimento anterior ao momento síncrono relativo ao conhecimento que vai ser 

trabalhado.” 

Já o momento síncrono com o professor, que pode ser presencial ou on-line, “tem uma 

carga mais forte de interação e de produção de conhecimento” entre os alunos e entre eles e o 

professor. Em relação ao que é feito nesse momento, Maria Helena comenta: 

“Eu acho que é uma outra característica forte desse método, dessa metodologia da 

sala de aula invertida é que, como já houve uma exposição do aluno, àquele con-

teúdo anteriormente, o aluno se de alguma forma ele se sente responsável pela sua 

aprendizagem e se a metodologia ativa funciona, o aluno já deve ter algumas dú-

vidas sobre aquilo, já deve ter algumas perguntas para fazer. E ele já vai estar num 

segundo momento do conhecimento em relação àquilo que eu acredito que é um 

momento que surgem as dúvidas e que é nesse momento da sala de aula, presencial 

ou on-line, que ele já está em um nível um pouco mais à frente. Aí o professor 

consegue trabalhar com dúvidas, aprofundamentos, relações que podem surgir da-

quele conceito que é trabalhado, fazer novas conexões, colocar o aluno de uma 

forma mais protagonista no ensino dele, na aprendizagem dele. E conseguir tam-

bém não ficar numa sala de aula só explicando matéria, mas podendo deixar os 

alunos trabalharem. E que eles consigam construir os conceitos a partir do que eles 

viram da exposição anterior.” 

Sendo assim, ela mandava o material antes da aula para os alunos, não só uma lista de 

exercícios e conteúdo teórico escrito, mas tentou variar um pouco, com bastante vídeos, que era 

algo que ela nunca tinha utilizado, almejando utilizar a linguagem dos alunos. Esses vídeos envi-

ados eram tanto já existentes na internet quanto filmagens próprias dela mesma.  
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Para ela, as mudanças em suas aulas foram nítidas após o uso dessas estratégias. Ela repa-

rou que “já podia entrar de um outro jeito para trabalhar com eles” e que não precisava começar o 

momento síncrono ou presencial com definições mostrando onde eles poderiam utilizar aquele 

conteúdo na vida deles. Não precisava ser assim, pois eles chegavam na aula, de forma geral, com 

alguma bagagem, conhecimento prévio do conteúdo. Isso fazia com que os diálogos e trocas dentro 

de sala de aula fossem mais fáceis. A aula iniciava e os alunos já apresentavam algum conheci-

mento devido ao material que fora enviado. Ela conta que   

“Podia até ter algo errado, mas já tinha alguma coisa. Em geral, eram percepções 

legais, interessantes. Eles chegavam com dúvidas, às vezes de exercício, às vezes 

de conteúdo. Mas eu percebi que aquilo que a gente tinha estudado lá na teoria, 

sobre sala de aula invertida, nós conseguíamos fazer na prática. Você conseguia 

otimizar o tempo do teu encontro com o aluno, você conseguia trabalhar em grupos 

alguma atividade, porque eles já tinham algum conhecimento mínimo prévio da-

quilo e você conseguia aprofundar. Claro que não era sempre, mas eu tive a clara 

percepção que eu otimizava o tempo, eu estava ganhando tempo. [...] Como aquilo 

ficava mais fácil de fluir, acabava que a gente conseguia dar conta, mesmo com a 

metade da carga horária só de encontros síncronos”. 

A respeito da participação dos alunos ela completa: 

“Eu achava interessante porque no início, eles eram um pouco envergonhados, 

mas eles falavam do que estava sendo trabalhado como se agora fosse permitido 

para eles falar sobre o conteúdo. Como se antes, quando não tinha isso, eles não 

tivessem permissão, porque o detentor do conhecimento era só o professor. Então 

agora, como nós “socializamos” o conhecimento com eles antes, eles se tornam 

donos do conhecimento também. Eles se sentem à vontade para falar com você 

sobre aquele conteúdo, eles perguntam o que eles têm dúvidas. É aquela coisa de 

metodologia ativa, no sentido de que eles se sentem ativos na aprendizagem deles. 

Mesmo que seja minimamente, eles percebem que eles vão ganhar alguma coisa, 

vai ser algo bom se eles derem uma olhada naquele material antes. Faz parte do 

trabalho deles fazer isso. Não é só sentar lá e ficar olhando o professor falar. Então, 

eles têm essa mínima percepção e eu acho que isso é um ganho fantástico”. 

Ela acredita que não se deve utilizar somente a sala de aula invertida em todas as aulas e 

nem o professor mandar “30 coisas para o aluno estudar antes, eles nem vão olhar! E nem mandar 

um vídeo de 60 minutos”. Para ela, a repetição do uso constante do método pode ser muito cansa-

tiva para os estudantes. Maria Helena diz que a diversificação de métodos e materiais que sejam 

adequados a cada tipo de conteúdo e aluno são mais importantes. Como exemplo, ela fala: 

“Como eu vou mandar um vídeo com aplicações e coisas do cotidiano dos alunos 

sobre função modular? É um exemplo que eu tenho na cabeça que me faz pensar 

assim: ‘Gente, como isso vai ser legal para o aluno?’. Para você captar o aluno, 

tem que ser algo atraente para ele de alguma forma. Então tem conteúdos de ma-

temática que, em geral, são facilmente atraentes, você só coloca uma roupagem 

legal e você ganha o interesse do aluno, mas tem coisas que não”. 

A respeito de como o aluno pode se sentir, ela diz que “essa coisa de o aluno sempre saber 

que vai ter que olhar o conteúdo antes, eu acho que os cansa um pouco também”. Para ela, é bom 
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ter o uso dessa metodologia muitas vezes, pelo seu potencial gerador de diálogo, de debate, e 

outros. Porém, ela menciona que  

“no meio disso, pode ter uma aula só de trabalhar com conteúdo, onde você não 

vai dar nada de sala de aula invertida antes, pode ter uma aula que você vai traba-

lhar só com rotações, enfim, pode ser uma aula que você leva o grupo para um 

laboratório de informática, vai trabalhar só com geogebra. Mas eu acho que você 

tem que diversificar e um dos instrumentos potentes para isso é a sala de aula 

invertida”. 

Durante a pandemia, como as aulas do Colégio Pedro II eram com postagens assíncronas 

seguidas de encontros virtuais síncrono, ela se sentiu instigada a utilizar a sala de aula invertida e 

a utilizou todas as vezes nesse período. 

Depois da pandemia ela continuou utilizando, mas não com tanta constância. Ela relata 

que, em média, uma vez por semana ou a cada 15 dias, ela trabalha com a sala de aula invertida 

em uma de suas quatro turmas. Nessas vezes, ela solicita que os alunos estudem um material es-

crito, assistam a um vídeo que ela envia, solicita que eles façam pesquisas na internet sobre um 

tema ou definições. 

Ao mencionar com mais detalhes a utilização da metodologia da sala de aula invertida em 

suas aulas, Maria Helena cita dois casos, o primeiro em que as suas impressões foram positivas e 

o segundo em que as coisas não ocorreram como esperado. 

Ela conta que as experiências “que deram certo, com certeza, foram as aulas iniciais de 

estatística”. Ao utilizar a sala de aula invertida, ela enviou dois vídeos na primeira semana em que 

abordou o assunto e um texto para que eles lessem ambos sobre o que era estatística. Ela diz que 

normalmente, na educação básica, trabalha-se muito com estatística como se ela fosse “uma coisa 

muito procedimental, sobre calcular média, mediana e moda. E não é. Estatística precisa ter um 

olhar diferente, porque está dentro da sala de aula de matemática, mas ela não é exatamente mate-

mática”. Durante a aula, ela pediu para eles falarem o que eles tinham achado sobre os materiais 

enviados e onde eles viam estatística no mundo. A impressão foi muito positiva sobre essa aula. 

Ao comentar sobre esse evento, ela disse: 

Nossa! A aula era de 45 minutos e passou muito rápida, porque eles não paravam 

de falar! E eu queria formalizar as coisas, mas não dava, porque eles perguntavam 

um monte de coisa: onde usava, se podia usar em tal coisa, eles falavam de elei-

ções, eles falavam de teste de hipóteses e sobre o que era intervalo de confiança, 

muitas coisas. [...] E isso foi muito legal porque eu senti que a partir daquela aula, 

todo o trabalho com estatística ficou mais fácil. Fazia muito sentido na cabeça 

deles o porquê nós estávamos aprendendo aquilo. Não era algo sem significado. 

[...] Você nota que foi uma sala de aula invertida que eu não fiz lista de exercícios, 

nada disso, sabe? Só joguei uma ‘pimentinha’ ali para ver se disparava alguma 

coisa, e foi. E aí, nas aulas seguintes, foi legal porque eles começaram a trazer 

dúvidas que eles tinham, vendo no noticiário. Nem sempre eram coisas que dava 
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para trabalharmos naquele momento, porque às vezes era um conteúdo que a gente 

ainda iria ver. Mas eu percebi que eles ficaram sensibilizados com a aprendizagem 

daquele conteúdo. Isso foi muito bom!” 

Uma outra experiência que ela destacou foi quando utilizou a sala de aula invertida para 

dar aulas de geometria espacial. Ela conta, no entanto, que essas aulas não apresentaram resultados 

que eram esperados. Ela enviou para os alunos links de atividades já prontas de GeoGebra para 

eles manipularem os sólidos, estudarem e explorarem previamente aos momentos síncronos on-

line. Ela conta que tinha alguns sólidos geométricos em sua casa e que mostrava e utilizava como 

exemplo para os alunos durante as aulas síncronas. Porém, foi quando as aulas presenciais volta-

ram que ela percebeu que as aulas sobre o tema no período remoto podem não ter sido tão efetivas 

para os alunos quanto ela esperava. Ela trabalhou com prisma, cilindro e pirâmide antes do retorno 

presencial e quando retornou às aulas presenciais, ela continuou com outros sólidos, como cone e 

esfera.  

Ela conta que tinha exemplares de sólidos geométricos em sua casa e os mostrava nos 

encontros síncronos para os alunos. Quando começaram a ter os encontros presenciais, nesse con-

teúdo, ela relata que tudo ocorria de uma forma “muito melhor” e complementa dizendo que isso 

ocorria porque, “por mais que eu mandasse para eles o material antes, na hora que nós mexíamos 

com os sólidos, que eles estavam vendo ali na minha mão, eles começavam a perguntar um monte 

de coisa que antes, eles não perguntavam”. Até então eles não tinham percebido que eles tinham 

dúvidas. 

E aí eles falavam: “Professora, olha só, eu adorava quando você colocava aqueles 

sólidos lá, mas eu não tava entendendo nada. Até hoje eu não sei o que é prisma”. 

Aí a gente parou e peguei a sacola com todos os 30 sólidos diferentes. Aí eles 

falaram: “Ah, é isso? Agora entendi!”. 

Maria Helena atribui a dificuldades de visualização tridimensional devido ao distancia-

mento entre ela e os materiais didáticos para os alunos em uma aula on-line. A manipulação de 

sólidos geométricos e visualização real dos objetos poderia apresentar, segundo ela, resultados de 

aprendizagem maiores do que a visualização 3D no computador. 

 Mas eu acho que era uma coisa mais visual, não sei se de repente, eu estivesse 

trabalhando com a sala de aula invertida e ter um encontro presencial depois, não 

haveria esse problema. Era um encontro síncrono, de longe você passando algo 

em um vídeo. Pensa em você ensinar pirâmide, você tem aquele monte de ele-

mento e que o aluno realmente tem que, de alguma forma, manipular aquilo. Então 

esse foi um tema que eu achei que não funcionou tão bem. Mas estatística, eu achei 

que foi muito legal. 

Ainda sobre as potencialidades e limitações das aulas online e presenciais, Maria Helena 

diz:  
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“Olha, eu acho que online, - não sei se uma vantagem ou uma desvantagem -, você 

consegue caminhar mais rápido, porque eles ficam quietos. Eles não interagem 

tanto. Eles fecham as câmeras e você fica dando aula para um monte de mangás, 

um monte de letras, um monte de memes. Quando eles abriam as câmeras, você 

até agradece -“Poxa gente, muito obrigada!”- E quando você está em sala de aula, 

você olha para a cara deles - os que olham, né -, não tem como o professor não ver 

que o cara não está entendendo, então você vê se está ou não entendendo, se está 

em outra dimensão... Aí você vê que o fulano não tá aqui na sala, aí você: “ Ô 

fulano, e aí? Vamo lá, tamo junto!”.” 

Para os professores, ela acredita que o ensino remoto contribuiu para uma aceleração na 

busca por modelos de ensino que atendessem a essa demanda, busca e aprendizagem de recursos 

tecnológicos digitais. Isso ajudou os professores a se aproximarem do mundo dos alunos no que 

diz respeito a conectividade e uso de recursos digitais, pois, segundo ela, “a maioria dos professo-

res não estavam nem aí pra isso” antes da pandemia. Maria Helena vê esse momento como tendo 

sido de muito bom proveito: 

Quando você puxou essas coisas do mundo digital, apareceram para os professores 

um monte de cursos para ensinar. E nesses cursos, eles trabalhavam com ensino 

híbrido. Porque era meio que obrigatório você estar com o ensino híbrido porque 

você não estava com o presencial. Algumas voltaram em outubro de 2020, mas 

mantiveram esse esquema. A gente começou a ouvir falar de quem conhecia o 

ensino híbrido. E aí começou a puxar essas outras metodologias, porque eram para 

os momentos assíncronos, mesmo que o momento síncrono fosse presencial e não 

remoto.  

Maria Helena conta que os momentos de aprendizagem de novos recursos foram tão ricos 

para ela que diz ter tido certa “tristeza” ao saber que iria voltar ao presencial e não utilizaria mais 

alguns desses recursos.  

“Eu fiquei triste que eu não ia usar mais minha mesa digitalizadora. Quando você 

vai aprender a usar é difícil, mas depois, aquilo é maravilhoso. E fica tudo muito 

bonito, e tem a reta, e você vai escrever no quadro e as vezes nem fica tão legal.” 

Além de recursos tecnológicos, ela ainda menciona que alguns métodos de ensino se tor-

naram conhecidos por muitos professores na pandemia que foram muito úteis nesse período que 

podem ser continuados nas aulas presenciais devido ao potencial pedagógico deles.  

Eu acho que o positivo foi isso, porque obrigou o professor a se reinventar. E eu 

acho que a maioria dos professores tirou algum proveito disso, e mudou - mesmo 

que um pouquinho -, a sua forma de trabalhar. Por exemplo, quando eu voltei para 

o presencial agora, tem coisas tipo sala de aula invertida, outras coisas que eu não 

vou deixar de fazer. [...] Mas eu acho que tem coisas que a gente identificou que 

eram legais no sentido de que, efetivamente facilitam a aprendizagem do 

aluno, então, por quê não usar? Por que voltar a fazer tudo exatamente da-

quele jeito que a gente fazia lá atrás? E aí eu acho que a sala de aula invertida é 

uma dessas coisas. 

A respeito de os alunos não estudarem o conteúdo previamente enviado, Maria He-

lena conta que os alunos para quais ela teve oportunidade de ministrar aulas não tinham cultura 
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de estudar antes da aula começar, antes de um conteúdo se iniciar, antes de o professor explicar o 

conteúdo inicial. Muito disso, segundo ela, pode ser atribuído ao monopólio de conhecimento que 

os professores que utilizam métodos tradicionais de ensino possuem. Ela continua dizendo: 

“Eu acho que se, por exemplo, você pega um ou outro professor que trabalha dessa 

forma, mal ou bem, os alunos acabam percebendo que eles têm algum ganho com 

isso. O fato de eles terem que ter esse contato um pouco antes da aula presencial 

um determinado conteúdo, - porque lá na aula presencial, o professor já vai partir 

de um determinado ponto e já vai tentar trabalhar -, eu acho que os alunos já aca-

bam percebendo que aquilo ali é legal para eles, eles têm que de alguma forma 

botar a mão na massa. E se meter na aprendizagem deles. Eu acho que eles perce-

bem que, primeiro que o professor não é o único detentor de conhecimento, então 

você pode chegar ao conhecimento sem o professor, que o professor pode ser um 

mediador da aprendizagem e que isso é muito bom, e o aluno pode tirar proveito 

disso. Não são todos que percebem, mas isso é um caminho, conforme mais gente 

trabalha com isso, mais alunos irão ficar acostumados com esse tipo de aborda-

gem, mais alunos percebem que é legal e que eles conseguem e aprendem de uma 

forma mais profunda desse jeito, quando eles têm esse contato com o conteúdo 

antes. Eu acho que a sala de aula invertida, ela tem aspectos positivos para os dois 

lados: para o professor e para o aluno. Primeiro que o aluno percebe que o profes-

sor não é o único cara que sabe a matéria, que ele pode chegar lá, e o professor eu 

acho que ganha tempo para poder trabalhar o que realmente vale a pena, que é 

trabalhar com os alunos, não ficar só jogando conteúdo para eles. O conteúdo que 

eles estiverem trabalhando lá com os alunos em grupo, eles trocando informação, 

alunos trocando com o professor, que eu acho que é essa coisa de ser mediador e 

que é muito difícil. Mas eu acho que é um jeito melhor, o professor ser mediador, 

do que estar só despejando conteúdo para os alunos. É aquilo do aluno ser prota-

gonista na aprendizagem. Vai ter gente que nunca vai usar sala de aula invertida 

ou essas outras metodologias, mas eu acho que é uma ferramenta poderosa para 

quem quiser usar, e os alunos acabam percebendo que é bom.” 

Por fim, a respeito da sala de aula invertida, Maria Helena diz: 

“Quando eu usei as primeiras vezes, eu tinha muito medo, porque tudo o que é 

novo a gente tem medo, mas eu vi que os alunos até gostavam. Alguns, não todos. 

Tem aqueles que nem olhavam o material. Mas eu acho que é legal, a gente em-

poderar o aluno, sabe? Eu acho que o professor que não faz isso é porque ele tem 

muito medo, ele se sente inseguro. Mas enfim, eu acho que são coisas que vieram 

para ficar, uma delas é a sala de aula invertida e como tudo, vai evoluindo. De 

repente vai ter outras metodologias que vão aparecer, outras coisas, e a gente vai 

- eu acho que professor é uma profissão como qualquer outra -, a gente vai ter que 

se reciclar. E precisamos tentar se atualizar. Com a pandemia isso foi um impulso 

que deram na gente para isso, e eu acho que a gente tem que aproveitar. Se deram 

o empurrão, agora nós vamos.” 

Narrativa - Luciano 

Luciano Roberto Padilha de Andrade, sexo masculino, cor branca, natural e morador da 

cidade do Mesquita, 45 anos, é professor de matemática graduado em licenciatura em matemática 

pela Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) desde 1999, com mestrado em edu-

cação matemática pela Universidade Santa Úrsula. 

O professor Luciano inicia sua fala contando sobre suas origens familiares. Foi criado em 

um lar em que o pai era um servidor público operário da Telerj e sua mãe uma dona de casa. 
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Estudou em escola particular na sua educação básica, o que representou um “sacrifício” financeiro 

para sua família.  

Nessa escola, que julga ter sido “uma boa escola'', Luciano gostava bastante da matemática 

e isso o levou a observar muitos professores dessa disciplina. Depois de um tempo, ele passou a 

ter o sonho de ser professor. Luciano conta que do meio para o final do ensino médio “já tinha 

noção de que iria fazer um vestibular para matemática”. Com isso, ele estudou, fez o vestibular 

para algumas universidades públicas para cursar Licenciatura em Matemática, tendo sido aprovado 

e iniciado sua formação inicial na UFRRJ em 1995.   

Ele diz que se “espelhava em uma pessoa para ser professor”, mas que ao iniciar sua for-

mação inicial e começar a refletir sobre questões educacionais sob uma outra ótica, a de um futuro 

professor. Ele comenta: “hoje, depois de formado, tenho total certeza de que para que eu seja um 

bom professor sei que eu não poderia estar cometendo os erros que ele cometia e coisas que eu até 

admirava”. Porém, ele entende que esse contato foi importante por começar entender o fazer do 

professor e por ter sido uma das pessoas a tê-lo inspirado a seguir o seu ramo profissional. 

Ele se recorda de sua formação inicial com muita “felicidade” devido a sua experiência, 

positiva, vivida na UFRRJ. Luciano comenta que nessa instituição conheceu professores que o 

ensinaram muito bem os conteúdos e o “fizeram refletir quanto aquele professor que admirava, 

aquelas atitudes”, levando-o a mudar o seu olhar e ser um profissional um pouco diferente do que 

idealizara inicialmente. No entanto, ele conta que teve muitos problemas durante o curso com a 

forma com que alguns outros professores ensinavam e avaliavam os conteúdos que ensinavam. 

Segundo Luciano, eles tinham visões e práticas mais mecânicas, tradicionais de ensino. Hoje ele 

considera naturais certas dificuldades, que deveriam ter sido esperada mesmo, visto que ele, re-

cém-saído da educação básica e ingressando no ensino superior com 16 para fazer 17 anos, era um 

estudante bem novo. Contudo, aos poucos ele foi gostando ainda mais da matemática. Ele se lem-

bra com carinho de quatro professores que o marcaram durante sua jornada na universidade e que 

são seus amigos até hoje: a professora Eulina, o professor Miguel Ângelo, o professor Marcelo 

Bairral e o professor Carlos Mathias. 

A licenciatura da Universidade Rural, em sua época, incluía em seu programa de curso a 

partir do quinto período as disciplinas de prática de ensino, didática e didática da matemática, 

voltadas para as reflexões e prática do ensino de matemática. Antes disso, era voltada prioritaria-

mente para as disciplinas estritamente de conteúdos matemáticos. Os professores mencionados no 

parágrafo anterior ministravam essas disciplinas e outras voltadas para o ensino de matemática. 
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Todo o conhecimento que abordado levou Luciano a refletir sobre que tipo de professor ele seria. 

Sobre isso ele diz: 

“Eu entrei uma pessoa na Rural pensando que matemática era um modelo de re-

solução de exercícios e que sabia matemática quem soubesse resolver mais exer-

cícios. Eu estava pensando em ser igual aquele meu professor que era o cuspe e 

giz lá, aquela coisa de fazer não sei quantas questões de concurso, responder ques-

tões. A gente fez muita coisa. Eu vi e vivi experiência com coisas diferentes, cons-

truir a matemática com outro foco: o aprendizado não mecânico. Ali eu vi uma 

outra matemática. Eu entrei pensando que era uma coisa, vivi uma coisa e mudei.” 

Dessa forma, após um contato com diversas concepções de matemática, Luciano terminou 

sua graduação em 1999. 

Ele conta que sua carreira como professor de matemática iniciou-se logo após o término 

de sua formação inicial. Seu primeiro emprego foi em uma escola particular chamada ABEU, 

quando ele tinha 21 anos. Ele passou os três primeiros anos de sua vida profissional trabalhando 

somente no ABEU, em suas mais diversas unidades, dando aulas de matemática para alunos da 

educação básica. Ele deu aulas nessa instituição de 1999 a 2015. 

Ele iniciou seu mestrado em educação matemática ainda em 1999, logo após sua gra-

duação, enquanto trabalhava na instituição mencionada. Esses estudos de pós-graduação abriram 

portas para que Luciano começasse a dar aulas para turmas do ensino superior na mesma institui-

ção em que trabalhava. As aulas, no início, eram para alunos do curso de rede de computadores de 

matemática aplicada. Em seguida passou a lecionar estatística no curso de administração, até que 

o ABEU passou a oferecer um curso de licenciatura em matemática. Com isso, ele passou a dar 

aula em algumas disciplinas da licenciatura em matemática, tais como Cálculo I, História da Ma-

temática, dentre outras. A respeito dessa instituição, ele comenta: 

“Aí dentro dessa faculdade trabalhei no curso de licenciatura em matemática. Isso 

foi importante na minha vida, porque a maior parte da minha vida como professor, 

trabalhei com os 3 segmentos: trabalhei no ensino fundamental, no ensino médio 

e no ensino superior. Eu tenho matrícula no estado e matrícula na prefeitura. Na 

prefeitura do Rio trabalho com ensino fundamental, e no Estado o ensino médio, 

e trabalhando nas faculdades privadas com um ensino superior.” 

Nesse mesmo período, ele foi aprovado em concurso para ser professor de matemática 

em escolas da rede estadual do Rio de Janeiro. Como lecionava na formação inicial de futuros 

professores para educação básica e trabalhava na educação básica em escolas estaduais, ele conta 

que sempre tentou fazer uma integração entre as teorias estudadas e ensinadas na licenciatura e a 

prática da sala de aula, buscando situar os alunos do ensino superior no contexto das aulas da 

educação básica, e levando para sua própria sala de aula a experiência discutida no âmbito da sala 

de aula na universidade: 
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“Nesse momento, eu preferia pegar matérias como prática de ensino, dentro da 

faculdade de matemática. Porque eu produzia com os meus alunos da faculdade 

e aplicava na escola do estado. Tanto é que eu levava meus alunos da licenciatura 

para irem a minha sala de aula do estado, com um estágio lá para fazer atividade 

junto comigo. Foi uma experiência sensacional, uma vivência maravilhosa 

mesmo, porque eles tinham contato com o Luciano, professor em sala de aula 

e com o Luciano ser professor na escola. E aí, nossa, saiu um TCC de um aluno, 

Rafael, tenho contato com ele até hoje, que fez o TCC sobre essas experiências 

que ele viveu dentro da escola do estado, lá no Colégio Estadual Dom Adriano 

Hipólito.” 

O professor Luciano conta que também trabalhou no ensino superior como professor de 

matemática na Universidade Estácio de Sá dando aulas de Matemática para Negócios. Porém, 

ele relata que sua experiência não atendeu suas expectativas: 

“Ali, eu fui um professor a serviço do capitalismo, que era a matemática para ne-

gócios com uma turma que tinha 200 e poucos alunos no auditório, na unidade da 

cidade de Queimados, era uma loucura. Ali era um momento que eu saía da sala 

de aula triste porque eu tinha certeza que eu não tinha atingido o meu objetivo. Era 

um modelo ruim demais, para o que eu pensava de educação. Eu não tinha tempo. 

Como é que eu iria dar atenção aos alunos? Como é que você sabe quem, ou você 

consegue dar atenção a quem teve dificuldade? Não via isso, foi uma experiência 

bem traumática dentro da Estácio. Com isso, saí da Estácio, fiquei só no ABEU e 

nas escolas estaduais.” 

Depois de um tempo ele foi para a coordenação de matemática no ABEU e depois foi 

trabalhar na gestão do campus da faculdade. Durante essa época ele ministrava um número pe-

queno de aulas, mas conta que “nunca foi minha intenção largar a sala de aula porque eu tinha 

aquela concepção de que eu era professor, essa é minha profissão”. Até que veio a demissão. 

Com isso, ele ficou só trabalhando no Estado e fez o concurso para a prefeitura de Mes-

quita, local onde reside, tendo sido aprovado e começado a dar aulas nas escolas desse município 

em 2016. 

Nesse período em que estava com esses dois empregos, aconteceu algo marcante para o 

Luciano. Uma amiga sua, professora do IF de Nilópolis, visitou o Colégio Estadual Vila Bela em 

que trabalhava e apresento-lhe o programa Residência Pedagógica. O professor Luciano se ins-

creveu no programa e conta que os resultados obtidos com o seu envolvimento foram muito frutí-

feros.  

“Foi uma experiência maravilhosa. É um programa muito interessante. Eu recebi 

10 estagiários. Com esses 10 estagiários eu fiz uma coisa que não deveria ter feito 

que foi dividi-los em grupos e eu os levava em alguns dias também para o colégio 

da Prefeitura. Lá a gente desenvolveu o projeto Música e Matemática. A gente fez 

atividades com o Tangram com as turmas, a gente desenvolveu o jogo Kalah, que 

é um jogo africano para desenvolver a lógica matemática.”  

 E aí também veio, nesse mesmo momento em que ele estava trabalhando em escolas 

do estado e da prefeitura de Mesquita, a oportunidade de dar aulas no ensino superior do CETIQT. 
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Ele comenta que foi nessa instituição que teve o primeiro contato com conceitos como Metodolo-

gia ativa, sala de aula invertida, gamificação, coisas novas como educação 4.0, dentre outros. Ele 

menciona esse momento como um “divisor de águas” na forma em que ele, didaticamente, traba-

lhava, visto que lá ele pesquisou, estudou, fez cursos e preparações para trabalhar com novas me-

todologias, incluindo as então denominadas metodologias ativas. Ele não se refere a estas como 

novas no sentido histórico recente: talvez fossem novas para ele apenas, mas enfatiza que as con-

sidera antes de tudo “práticas inovadoras no aprendizado”. Ele levou todos esses conhecimentos 

novos para dentro da residência pedagógica gerando múltiplos resultados. Destaca dentre eles 

a produção apresentada em um congresso na área de educação matemática: 

“Eu trouxe esses conceitos para dentro do Residência Pedagógica e comecei a tra-

balhar com esses temas com o grupo de alunos de licenciatura. E aí a gente foi até 

Cuiabá em 2019, no ENEM de Cuiabá, levando 5 artigos, 5 trabalhos, frutos dos 

trabalhos desenvolvidos pelos alunos do Residência Pedagógica no Colégio Vila 

Bela e no colégio da prefeitura” 

Com 1 ano e meio na prefeitura, Luciano comenta que os gestores da área de educação da 

prefeitura o tiraram de sala de aula para o levar para dentro da SEMED (Secretaria Municipal de 

Educação) para trabalhar com o projeto. O objetivo era que ele levasse a proposta do projeto que 

ele havia feito naquela escola para toda a rede municipal de educação de Mesquita. Ele conta que 

no dia 25/10/2019, juntamente com outros colegas professores, organizou o evento chamado Res-

pira Matemática em Mesquita, que foi um encontro de professores de matemática com apoio de 

professores do IF de Paracambi, IF de Nilópolis, Projeto Fundão da UFRJ. Foi oferecido um dia 

inteiro de oficinas e palestras lá no centro de Mesquita para todos os professores da rede desse 

município. Mais de 300 pessoas participaram desse evento de formação continuada.  

Atualmente, ele ministra aulas em escolas da prefeitura do Rio de Janeiro, após aprovação 

em concurso, para o ensino fundamental e no CETIQT no ciclo básico na engenharia química e 

engenharia de produção, trabalhando com as disciplinas de Cálculo, Física do Movimento e Pro-

gramação Matemática. 

Na prefeitura do Rio, ele trabalha com turmas de 6° ano do ensino fundamental na Escola 

Municipal Luís de Camões. Conta que tem sido “uma experiência que tem gostado bastante”, pois 

a escola tem um “projeto bem interessante e direção da escola é bem alinhada, comprometida, em 

que todo um conceito de educação funciona a partir de um sistema bem-organizado e sistêmico, 

bem traçados”. Essa estrutura escolar o dá suporte para que ele possa trabalhar de forma inovadora 

em sala, que é o que ele, mesmo recém-chegado na escola, tem tentado fazer com suas turmas de 

6° ano. 
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Já o CETIQT, ele conta, tem o ensino, na graduação, pautado por competências e habilida-

des, não mais por disciplinas. Os cursos são estruturados por unidades curriculares e dentro dessas 

unidades, a proposta é o desenvolvimento de algumas habilidades consideradas centrais para o 

desenvolvimento profissional dos estudantes. Essa proposta possibilitou sua autonomia em sala de 

aula e o inspirou de modo a expandir horizontes para questões interdisciplinares, além do estrita-

mente matemático, focado no conteúdo, ou conteudista. Como exemplo disso, ele conta: 

“Esse semestre agora, no curso de engenharia química, eu estou dando para eles, 

fiz junto, lógico, com os professores de química, uma peça que eles têm que con-

trolar a temperatura interna da peça. Sabendo as temperaturas em volta da peça, e 

aí a gente fez com que caísse num sistema linear 5x5. Então, dentro da disciplina 

que eu dou, tem lá a matéria sistemas lineares. E aí, junto, tem a programação, aí 

eles vão fazer o sistema linear, resolver na mão tudo aquilo e vão desenvolver o 

programa para resolver aquele problema, para que ele não precise calcular na mão 

esse sistema que seria muito trabalhoso. A ideia é muito assim: mostrar para ele 

que ele vai botar a mão na massa que dá para fazer, mas também fazer com que 

ele construa uma coisa diferente, inovadora. Aí eles usam a programação com 

Python para resolver esse sistema.” 

O professor Luciano comentou que as metodologias ativas faziam parte da rotina dos pro-

fessores e das diretrizes da instituição em que trabalhava, o CETIQT. Sobre esse processo de 

imersão nesses métodos, ele comenta: 

Quando o CETIQT optou por trocar suas concepções educacionais para fazer cur-

sos pautados por habilidades e competências foi criado um comitê. Primeiramente, 

entendemos as novas concepções e iniciamos uma preparação porque a gente pre-

cisava entender o que era aquilo tudo de novo que a gente mesmo não conhecia. 

Quem conhecia veio da central de Brasília da sede da Confederação Nacional da 

Indústria (CNI). Aí a CNI fez essa proposta, a gente sentou e teve reunião, o 

pessoal, os coordenadores do curso foram para Brasília. Quando voltaram, disse-

ram que teríamos uma capacitação dos professores. E aí teve um curso onde foi 

criada e apresentada a nós a metodologia Senai de ensino. Dentro da metodologia 

Senai de aprendizado estão as metodologias ativas. A metodologia Senai preco-

niza que as metodologias ativas façam parte do projeto político pedagógico dos 

cursos do Senai. E aí a gente começou a elaborar os cursos e a ter contato com 

todas as principais metodologias ativas. Entre os anos de 2017 e 2018, a gente, 

dentro dessa disciplina, desses cursos, tinha que criar uma metodologia ativa de 

aprendizagem. Foi quando a gente criou e usou o jogo do RPG (Role-Playing Ga-

mes) para a gente observar as demandas dos alunos que jogavam muito esses jo-

gos. Com isso, junto com um professor de matemática e uma de física, propomos 

o uso do RPG com propostas de Gamificação para nossos alunos de engenharia. 

Aí cada grupo escolhia qual o tipo de metodologia ativa que queria usar. E assim, 

dentro do desafio, a gente viu na gamificação a possibilidade da sala de aula in-

vertida. Porque eles acabavam tendo que arrumar uma solução para o problema. E 

aí a gente dava para eles dicas. E aí muitos conceitos foram desenvolvidos ali den-

tro da atividade. E uma outra coisa que é bem interessante, que a metodologia 

Senai preconiza que são as relações, a gente chama de soft skills. Nós podemos 

chamá-las também de relações socioemocionais, que é a questão de eles incentivar 

a atividade em grupo. E nós ficávamos avaliando as competências socioemocio-

nais deles, olhando como eles lidavam uns com os outros trabalhando em grupo.  

Eles se envolveram tanto com a proposta do RPG que o trabalho rendeu a pro-

dução de um artigo que foi publicado. A ideia foi pegar aquilo e levar para fora. 

Além do artigo, divulgamos essa ideia de trabalho em uma formação mensal dos 
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professores do município de Mesquita em que colocamos os professores para jogar 

o mesmo RPG que os alunos jogaram. E foram os mesmos RPG. Foi sensacional. 

Aí eu tive uma ideia e pensei: “Já testamos isso com aluno da faculdade, já testa-

mos isso com professores. Agora a gente tem que tentar testar com alunos da edu-

cação básica. A gente tem que ver com os alunos da educação básica”. Aí os de-

safios e a narrativa são outros. Mas, quando estávamos prontos para colocar em 

prática, em 2020 veio a pandemia, a bola baixou e tivemos que adiar para mais a 

frente.  

Lemos o que Luciano comentou sobre a implementação de metodologias ativas em escolas 

de educação básica. Ele expande os motivos e razões pelas quais ele se decidiu por essa mudança 

de postura pedagógica em sala de aula, a seguir. 

O ponto chave está em você sair daquele modelo de ensino tradicional. Um 

ponto básico é que melhora muito o relacionamento com os alunos. Porque hoje 

em dia muitos professores falam: “poxa, os alunos não me dão atenção? Eu estou 

lá na frente, falando, falando, eles não estão me dando atenção.” Dentro de uma 

atividade lúdica, uma atividade diferente, essa atenção está resolvida. Esse pro-

blema de atenção surge somente se o aluno não quiser mesmo.  

Então quando eu vi a chance de você levar essas ideias para dentro do ambiente 

da sala de aula, coloquei em prática e tive um envolvimento de quase 100% da 

turma. Eu poderia dizer que um dos principais problemas relatados pelos profes-

sores é que o professor não tem atenção dos alunos, que eles não prestam atenção, 

que o professor tem que ficar pedindo para os alunos copiarem. Uma outra coisa 

que muito me incomoda é aquela questão assim de ter que dar visto no caderno do 

aluno. O aluno copiou tudo em um caderno, tem o caderno todo em dia, mas o que 

ele sabe? Se for para ter a matéria, compra e dá um livro pra ele que ele vai ter 

toda matéria ali. Eu acho que não é por aí. Isso me incomoda. Aí quando você faz 

uma atividade diferente como as que propus, você cria coisas diferentes que ele 

constrói.  

E eu tenho aluno que ainda não está alfabetizado lá na sala. Que me demonstra 

algumas vezes uma vontade enorme de aprender. Tem alguns que demonstram 

uma vontade enorme de aprender, mas tem essas limitações. E aí a metodologia 

ativa te dá essa possibilidade, porque se você for fazer aula tradicional esses alunos 

não terão suas dificuldades atendidas.  

Quando tratamos de experiências com a sala de aula invertida em aula de matemática na 

educação básica, Luciano comentou que implementou a sala de aula invertida em suas turmas 

de ensino médio de uma escola pública do município de Mesquita e de uma escola privada. Ele 

comenta sobre três experiências com a utilização desse método. As experiências relatadas por ele 

foram oriundas de experiências que tiveram como pano de fundo atividades do âmbito do pro-

grama Residência Pedagógica, coordenado por ele. A seguir, lemos uma descrição desse con-

texto e o relato de uma experiência. 

A gente separou os alunos participantes do Residência Pedagógica em grupos. Os 

encontros aconteciam toda sexta-feira à tarde. Então, eu separei os 10 estagiários 

em 3 grupos. Um grupo desenvolveu atividades de Música e Matemática, outro 
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com atividades do GeoGebra51 e o último grupo ficou responsável pelo Tangram. 

As atividades a serem desenvolvidas por eles com os alunos deveriam ocorrer em 

um tempo semanal de 50 minutos por turma, pois esse era o tempo disponível da 

aula de um professor de matemática. O grupo do Tangram era formado por 3 me-

ninas. Essas atividades com o Tangram ocorreram com os alunos do primeiro ano 

do ensino médio do colégio Vila Bela. A primeira semana foi para a construção 

com os alunos. No primeiro dia elas não usaram o termo do “Tangram” com os 

alunos, elas falaram “o quebra-cabeça chinês”. Os participantes do Residência Pe-

dagógica chegavam à sala dizendo que iriam trabalhar com atividades envolvendo 

o “quebra-cabeça chinês” e os estudantes sempre se animavam. Nos dias em que 

elas não implementaram atividades com o Tangram, os alunos perguntavam: “A 

gente não vai brincar hoje não?”, mostrando o caráter lúdico da atividade. Na pri-

meira semana, elas construíram, cortaram, os alunos recortaram e montaram. Na 

segunda semana, já trouxeram uma atividade para eles fazerem que era montar a 

representação de alguns animais. A ideia era que eles montassem tudo e depois 

eles tinham que explicar como era composto aquele bicho que ele montou. Por 

exemplo, eles disseram coisas, como: “Ali ele tem uma cabeça, que é um triângulo 

com um quadrado, outro triângulo e um paralelogramo”. Na outra semana, elas já 

entraram com o conceito para explicar. E falavam coisas, como: “Ah, você lembra 

do triângulo que formou o bicho? Então, esse triângulo é triângulo por isso e 

aquilo”. Então acho que foram 3 ou 4 semanas de 50 minutos cada dia que elas 

fizeram o trabalho com eles. E foi bem legal. Eles adoraram. Eles não identifica-

ram que aquilo era aula de matemática não, eles achavam que eles estavam brin-

cando. 

Uma segunda experiência relatada por ele sobre exploração do GeoGebra pode ser lida a 

seguir. 

No segundo ano do ensino médio, a gente trabalhou com o GeoGebra. A atividade 

que foi feita por eles era a de pegar as fórmulas de matemática, como as leis gerais 

das funções de primeiro e segundo grau, que eles deveriam trazer da aula de álge-

bra pronto, para que explorassem o software como, por exemplo, com os controles 

deslizantes. Eles ficavam mostrando o que é que acontecia com o gráfico. Para 

eles, com os gráficos fazendo as atividades. A ideia era que eles pegassem os exer-

cícios que o professor dava na aula para que fossem desenvolvidas atividades com 

eles no GeoGebra com o grupo de Residência Pedagógica. A gente teve muita 

dificuldade quanto a disponibilização de recursos digitais. Não tinham muitos 

computadores. Um era meu e a escola tinha outros 2. Os alunos vinham de 3 em 3 

para assistir e para mexer um pouquinho. E assim, por isso, essa atividade não foi 

muito produtiva.  

A atividade que, segundo Luciano, foi a mais exitosa dentre as apresentadas foi a que com-

binou elementos musicais com os de matemática, através da elaboração, construção e reflexão 

sobre um instrumento musical chamado Monocórdio52. 

Agora, o de música e matemática é um xodó nosso. Porque a música e matemática, 

a gente começa com a construção do monocórdio em uma turma de 3° ano do 

ensino médio. É um instrumento de uma corda só. Foi feito com um cabo de vas-

 

51 GeoGebra é um aplicativo (software livre) de matemática dinâmica que combina conceitos de geometria e álgebra 

em uma única GUI (General Public License). 
52 Monocórdio é um antigo instrumento musical, de treinamento e laboratório, composto por uma caixa de ressonância 

sobre a qual era estendida uma única corda presa a dois cavaletes móveis. Seu uso já era registrado ao tempo de 

Pitágoras para estudo e cálculo das relações entre vibrações sonoras. 
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soura e uma lata de leite furado. A gente botou uma corda só e tirou as notas mu-

sicais. No primeiro dia falamos sobre o monocórdio, o que era o monocórdio. No 

segundo dia, construímos o nosso monocórdio. Cada um construiu o seu, pois a 

gente recolheu durante a semana cabos de vassoura, latas de leite. As cordas, a 

gente pedia que eles levassem corda de violão velho, quebrado. De posse do mo-

nocórdio, tinha dentro do grupo da residência pedagógica, vários meninos que 

eram de música, faziam música, estudavam música. Então eles começaram a tirar 

umas notas musicais no monocórdio, junto com os alunos. E nesse momento eles 

começaram a tirar o dó, ré, mi e outras notas musicais. E em um outro momento, 

a gente foi lá para o quadro, botou a reta. Eu mostrava o dó, ré, mi, fá, sol, lá, si 

sobre as frações de 1/8 na reta. E aí a gente fez o seguinte: a gente fez um pré-teste 

com esses meninos lá, sobre frações, sobre razão e proporção, no começo. Aí as 

notas foram terríveis, e depois, as proporções que estavam no pré-teste, eram as 

proporções da música. Só que não tinha nada a ver, não mostrava lá que era mú-

sica. A gente fez essa atividade durante um mês, toda sexta-feira. E aí a gente 

começou, e depois aplicou o mesmo teste no final. Então a gente viu a evolução. 

O resultado, eu vou falar para você assim, não foi maravilhoso, mas houve 

evolução. Mesmo que pequena, a turma evoluiu com aquela atividade diferente de 

construir, montar e viver aquela experiência.  

Refletindo a respeito do planejamento e execução da metodologia da sala de aula invertida, 

o professor Luciano comenta que ao implementar esse método 

[...] não pode faltar um planejamento bem traçado, com metas. E aí eu tenho que 

planejar muito. A gente aprendeu isso lá dentro do CETIQT, que para a metodo-

logia funcionar não dá para improvisar. Devemos trabalhar bem com o tempo 

de aula. Fora isso, é preciso ter total segurança de que a turma que tu vai fazer vai 

absorver a atividade que você está propondo. Porque esse tipo de atividade, não 

dá para você ficar perdendo tempo, parando para poder brigar, se aborrecendo com 

a turma. Porque quando você trabalha com RPG igual a gente trabalhava, por 

exemplo, a equipe precisava estar bem junta, bem unida, para resolver o desafio. 

Se você tem gente que não quer, que vai estar atrapalhando, isso é ruim. Então, 

esse é um ponto que você tem que ter total domínio e controle da turma. Outro 

ponto é a questão do apoio. Eu já ouvi de outros colegas professores que as 

atividades que eu estava passando eram enrolação para eu não dar aula. Tal-

vez por eles estarem acostumados com modelos tradicionais de ensino em que 

todos tem que ficar parados e sentados na cadeira o tempo todo e quieto somente 

ouvindo o professor. Esse modelo para mim não funciona, porque o negócio é 

dinâmico, é movimento, é troca, é conversa.  

Então, eu acredito que é um conjunto de coisas bem complexas. Eu acho que mui-

tos professores criam uma barreira, porque dá trabalho fazer. E dentro de uma 

rotina em que muitos professores acumulam uma grande carga horária de trabalho, 

essa metodologia fica complicada de ser implementada pois ela dá muito trabalho 

para fazer. É cansativo. Você pensar, exige de você tempo, dedicação, para você 

poder desenvolver isso dentro da escola.  

Ao ser perguntado sobre o que ele entendia ser a sala de aula invertida, Luciano disse: 

Eu acho que é você possibilitar ao aluno a construção do conhecimento. Você não 

faz o papel de professor, você é um mediador. Então, o aluno é o que está interes-

sado, o aluno quer namorar o conhecimento. Você é o cupido, você vai apresentar 

o aluno ao conhecimento, mas para o aluno poder ter um relacionamento, eles 

precisam viver aquilo. E na sala de aula invertida é dessa forma. Porque você faz 

o papel de mediador, você vai mediando a construção do conhecimento. Você fica 

observando, se os alunos saíam um pouquinho do trilho, você traz de volta no 

trilho e ele vai seguindo a trajetória dele. E aí que eu acho importantíssimo o 

aprender fazendo. Então, para mim, a sala de aula invertida é uma metodologia 

que preconiza muito isso: o protagonismo do aluno. É onde o aluno aprende 
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fazendo. E aí você não exerce aquela figura tradicional de professor, que é o cara 

que detém o conhecimento, que vai abrir a cabecinha do aluno, vai botar o conhe-

cimento lá dentro, fecha a cabecinha do aluno, vai para tua casa e o aluno vai para 

casa. Não.  

Citando o exemplo do Tangram que foi utilizado dentro do projeto, um aluno cons-

truiu com as peças do Tangram figuras que tinham somente triângulos. Dessa 

forma, ele adquire o conhecimento no processo de construção. Se ele construiu, 

ele aprendeu. Uma construção dele. É o protagonismo dele. Então é assim que eu 

classifico. Eu gosto de ver a metodologia ativa, a sala de aula invertida dessa 

forma. É um ambiente educacional onde é dado o protagonismo para quem tem 

que ser dado: o aluno. Professor ele só media, ele vai mediar, ele vai ser aquela 

figura ali que vai estar dentro do ambiente educacional, dentro do processo de 

ensino e aprendizagem do aluno para mediar, para direcionar, para levar para al-

gum lugar. E o aluno vai construindo e vivendo as experiências, viver essa expe-

riência é mais importante para o aluno no processo de construção do conheci-

mento. Experimentar. A gente faz pesquisas, a gente sabe, a gente tem que fazer 

experimento o tempo inteiro, então a gente vai experimentar. Então, um aluno 

também tem que ter. E eu acho que quando a gente parte para essa metodologia 

ativa a gente pode ter, no futuro, alunos melhores. Investigadores. Investigador do 

conhecer, o aluno que vai investigar. Hoje em dia, infelizmente temos muitos alu-

nos que são meros reprodutores. Que vivem na sala de aula por repetição e mais 

repetição.  

Ao ser perguntado se existiria alguma restrição ou contraindicação quanto ao uso da 

sala de aula invertida, o professor Luciano disse: 

Eu não indico se o professor pensa que ele vai usar a metodologia para fazer 

um ambiente de lazer com a turma. Eu não indico porque não é um ambiente de 

lazer. Esse não é o objetivo. Se o professor ouviu falar da metodologia e falar “eu 

acho que eu vou tentar” e ele não tiver segurança é melhor não colocar em prática, 

porque ele tentar não dá, eu não indico também. Se o professor achar que vai dar 

alguma coisa errada, então é melhor não fazer, pois pode comprometer. Então não 

faça, não indico. Tem que ter segurança que vem com estudo e aprofunda-

mento sobre o método. O professor deve estudar, pesquisar, bater papo com pes-

soas que utilizaram o método, não se aventurar na metodologia da sala de aula 

invertida ou ler um artigo sozinho, sem acompanhamento de outro colega profes-

sor. Eu acho que sozinho eu não conseguiria. Não tem como fazer sozinho por-

que você acaba não tendo aquela troca com alguém, que vai saber se tu está indo 

muito fora do desejado ou está bom. Você tem que ter essa troca, tem que ter esse 

ambiente educacional. Isso para mim é fazer educação. Eu tenho os grupos de 

professores do CETIQT que trabalham junto comigo. Até mesmo agora na 

prefeitura, essa atividade que eu estou planejando, que eu pretendo fazer semana 

que vem, eu estou fazendo junto com a professora de arte da turma. Então se o 

professor acha que vai fazer sozinho, não faça. A metodologia Senai fala muito 

das relações socioemocionais, isso é importantíssimo. Não só entre os alunos, 

também entre os professores, entre os entes que vão fazer a atividade. Então eu 

aconselho sempre procurar um professor, um par, ou um grupo de professores para 

desenvolver atividades, fazer um trabalho interdisciplinar.  

A escola tem que ser um organismo vivo, de profunda interação entre os entes 

todos. Porque atualmente cada um fecha sua porta da sala de aula e não há con-

versa e interação entre professores e nem deles com outros alunos. Eu acho que a 

escola só vai mudar quando as coisas acontecerem de forma integrada. Quando a 

professora de arte fala das representações artísticas no ensino médio, fala sobre 

pinturas, e o professor de matemática junto com ela fala sobre as razões, o número 

de ouro, e envolve aquilo ali dentro de uma história. Eu acho que a educação pre-

cisa disso para melhorar. Não pensar mais cada um no seu quadrado. Temos 

que pensar todo mundo junto num quadradão e fazendo acontecer. Mas assim, a 
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gente não é preparado na licenciatura para isso. As licenciaturas não preparam 

os professores em formação para isso, infelizmente. Eu acho que as pessoas que 

pensam em educação como política pública não têm interesse em promover esse 

ambiente, que seja um ambiente melhor para educação, pois muitos deles tem edu-

cação como gasto e não como investimento.  

Apesar de, ultimamente, utilizar diversos métodos ativos em suas aulas, Luciano conta que 

no começo de sua carreira, a falta de tempo devido à alta carga de trabalho foi um dos fatores que 

o fizeram não ter tempo para planejar tais aulas ativas. 

Quando comecei a dar aula tentei implementar algumas coisas. Mas a vida foi 

correndo e me tornei aquele professor com carga horária alta com aquela dificul-

dade toda para poder preparar essas aulas. Eu sempre fui muito de preparar a 

aula. Eu gosto de preparar aula por turma, porque acho que todas são dife-

rentes. E aí quando eu tinha uma carga horária muito alta, muitas das vezes eu me 

via fazendo mais do mesmo, igual ao meu professor lá que um dia admirei e em 

outro momento critiquei. 

Ele conta que toda essa evolução docente que passou o levou ao amadurecimento e mu-

dança de postura profissional ao longo de sua carreira. 

O tempo foi passando e, com a vivência dentro da sala de aula, ao longo da história 

fui crescendo e mudando bastante as minhas concepções como educador, a minha 

responsabilidade, meu papel de professor na sociedade, não só o papel do profes-

sor de matemática, mas do educador, de fazer a diferença na vida das pessoas, 

ajudar a melhorar a vida do aluno. Assim, quando o aluno tem uma dificuldade 

muito grande em matemática, a capacidade de refletir o que eu posso fazer 

para melhorar e amenizar essa dificuldade adquirida fora da graduação. Isso 

foi com a vivência.  

Narrativa - Felipe 

Felipe Olavo Silva, sexo masculino, natural e morador da cidade do Rio de Janeiro, 40 

anos, cor branca é professor de matemática graduado em licenciatura em matemática pela Univer-

sidade Estácio de Sá desde 1984, com mestrado em matemática pelo PROFMAT/ UERJ e atual-

mente estudante de doutorado em ensino de matemática no Programa de Pós-graduação em Ensino 

e História da Física e da Matemática na Universidade Federal do Rio de Janeiro (PEMAT/UFRJ). 

Felipe inicia sua fala contando que sua relação com a matemática vem desde que era 

adolescente, quando recebeu incentivos de uma professora de matemática no sétimo ano do ensino 

fundamental. Essa professora trabalhou muito com sua autoestima e sua questão emocional por-

que, segundo ele, ele não era um bom aluno até então. Esse momento o impactou durante toda sua 

jornada na educação básica, levando-o a “tomar gosto” pela matemática. Ele estudou em escolas 

públicas municipais e estaduais do Rio de Janeiro. 

Ele relata que quando terminou o ensino médio não teve “a oportunidade de fazer um ves-

tibular e cursar uma licenciatura em uma universidade pública”, pois não conseguiu ser aprovado 
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no vestibular. Ele conta que prestou concursos, sendo aprovado em um da área militar. Após um 

período inicial neste serviço, cursou Licenciatura em matemática na Universidade Estácio de 

Sá, uma universidade particular do Rio de Janeiro, de 2005 a 2009. 

O professor Felipe conta que a sua formação inicial “foi bem prazerosa durante todo 

curso, sempre gostei de ir e nunca foi uma coisa que eu tive dúvida” se estava gostando ou não. 

Porém, por trabalhar durante o dia no serviço militar e estudar a noite, ele acredita que sua forma-

ção não foi tão rica quanto poderia pelo fato de ele não ter tempo durante o dia para participar de 

atividades formativas complementares que poderiam agregar valor para ele enquanto professor. 

Sobre isso ele disse: 

“Eu perdi muitas coisas que um professor em formação inicial, numa educação 

matemática que a gente entende que seja a melhor possível, eu não tive essa opor-

tunidade também de fazer programas como o de residência pedagógica, bolsas de 

estudo, estágio bem-feito, com calma. Eu fiz as coisas sempre muito na correria 

porque eu tinha uma demanda de trabalho, tinha que trabalhar para pagar a facul-

dade.” 

A respeito da ementa do curso de sua graduação em relação às matérias de práticas 

docente ou pedagógicas, ele diz não se recordar de praticamente de ter tido alguma coisa dessas 

disciplinas. Ele conta que se teve alguma disciplina com esse foco, pode ter sido em apenas um 

período, uma disciplina. Quanto aos estágios obrigatórios ele conta:  

“O estágio eu fiz de uma maneira que hoje seria o mínimo do mínimo, contando 

com a colaboração de alguns amigos e professores que atuavam para contar as 

horas ali. Então, foi aquele estágio só de assistir mesmo, não tive prática, não tive 

a oportunidade de colaborar ali na sala de aula, com o professor que estava atuando 

e mediar alguma forma de atuar ali. Não tive.”  

Durante todo esse período ele continuou trabalhando na área militar e prestou diversos 

concursos na área docente para trabalhar como professor de matemática em escolas geridas pelo 

governo do Estado do Rio de Janeiro. Em 2011, ele assumiu sua primeira matrícula como professor 

de matemática em uma turma de ensino médio nessa rede estadual. Até então, ele nunca havia 

entrado em sala de aula desde que eu havia se formado como professor. Felipe relata como foi esse 

início de sua carreira docente: 

“Então, assim, a experiência para mim foi diferente da maioria dos professores em 

formação inicial que se formam hoje. Na época dos professores mais antigos era 

muito assim: não se tinha essas novas oportunidades, não tinham os programas de 

incentivo a docência, de auxílio ao graduando, por exemplo. E eu fui para a sala 

de aula sem experiência docente, sem contato algum, peguei as estruturas das es-

colas do estado do Rio de Janeiro precárias. Então, eu cheguei na escola e a direção 

da escola falou assim: ‘vai para a sala de aula’. Ele não me deu nada, não me deu 

orientação alguma, nem pedagógica pois nem coordenação pedagógica existia. 

Não tinha um coordenador pedagógico. E eu fui para a sala de aula. Então, assim, 

reproduzi muito aquilo que eu vi enquanto estudante, enquanto aluno. Então, re-
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produzir acho que é uma tendência normal de todos reproduzir aquilo que foi pas-

sado a você, aquilo que viveu enquanto estudante e reproduzir enquanto professor. 

Então, o início da minha jornada enquanto professor regente de turma foi 

reproduzindo aquilo que eu vivi enquanto estudante da educação básica e da 

graduação.”  

Felipe conta que suas aulas eram totalmente “voltadas para o conteúdo”. Ele conta que 

observava o Currículo Mínimo do Estado que tinha o conteúdo a ser ministrado e seguia à risca o 

que estava nesse texto e nos livros didáticos, sem muitas adaptações, mudanças ou até reflexões 

para seus alunos. Sobre isso ele diz: 

“É bom frisar que nesse início da minha carreira enquanto docente, eu dei aula em 

algumas turmas do EJA no estado. Então, alunos trabalhadores, estudantes traba-

lhadores estavam retornando à sala de aula e eu desconsiderava totalmente o con-

texto da pessoa, sua realidade, os saberes que eles já tinham consigo. Não explo-

rava nenhum desses saberes dos estudantes, que tinham 18, 19 anos; outros de 20 

e outros de 50. Foi uma experiência maravilhosa, acho que foi muito bom. Mas eu 

perdi a oportunidade de explorar os saberes que eles traziam consigo, de abrir a 

aula para explorar todo aquele rico potencial que tinha ali de estudantes e pessoas 

maravilhosas que estavam retornando para o estudo. Então, eu infelizmente ado-

tava essa postura.” 

A respeito de como costumavam ser suas aulas no início de sua jornada docente, o professor 

Felipe detalha: 

“Então, por exemplo, o primeiro ano tinha o conteúdo de funções e conjuntos. Eu 

pegava e abria um livro ou do que eu já conhecia enquanto estudante na minha 

formação inicial e eu ia para o quadro fazer uma aula expositiva. Colocava a ma-

téria no quadro, esperava os alunos copiarem, explicava a matéria, resolvia os 

exercícios e isso eu entendia como uma aula de matemática. Era totalmente vol-

tado para o que eu entendo hoje sendo o paradigma do exercício do Skovsmose, 

que é você explicar um conceito e colocar exemplos. Eu fazia exatamente isso: 

colocava o conceito, exemplos e exercício, enchia o quadro. Colocava isso e de-

pois resolvia, entendia que tinha ocorrido uma aula de matemática ou um ensino 

de matemática ali naquele local.” 

Nesse primeiro momento que ele começou a dar aulas de matemática, Felipe ressalta que 

ainda estava trabalhando no serviço militar do exército de dia e dava aula à noite. Ele conta que 

migrou totalmente para o magistério somente em 2013 quando iniciou o mestrado profissional em 

matemática no PROFMAT/UERJ. A respeito dessa transição de carreira e começo da dedicação 

exclusiva ao magistério, ele diz: 

Aí eu fiz essa mudança, decidi realmente que não dava para levar as duas coisas e 

a minha paixão realmente era a docência. Então eu abandonei o militarismo e fi-

quei dando aula no Estado e em umas outras escolas particulares, enquanto cursava 

de 2013 a 2015 o mestrado. Nesse tempo que eu estava cursando o mestrado, eu 

dei aula em algumas escolas particulares e dei aula na mesma Estácio onde eu 

estudei, em um projeto chamado Pronatec do governo Dilma, que era para um 

curso técnico pós-médio. Eu dei aula de matemática nesse curso de 2013 ou 2014, 

e na mesma época fiz concurso, eu fiquei periodicamente dando aula no Estado e 

na Estácio. 
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Entre 2013 e 2015 ele dava aulas de matemática em cursos preparatórios, escolas particu-

lares e em escolas estaduais enquanto cursava o PROFMAT. Em 2015, foi aprovado e assumiu a 

matrícula para trabalhar em escolas geridas pela Prefeitura da cidade do Rio de Janeiro, abando-

nando, assim, todas as escolas particulares em que trabalhava até então. Ele ficou com 2 matrículas 

públicas, uma no Município e outra no Estado do Rio de Janeiro. Apresentou minha dissertação e 

concluiu o mestrado em 2015. 

O professor Felipe relata que, ao se dedicar somente ao magistério e vivenciar todos os dias 

o contexto de escolas e de estudos de mestrado, ou seja, da educação, ele começou a ter  

“[...] uma outra visão da educação pública e esse desejo de trabalhar em escola 

pública no sentido de alguma forma doar à sociedade aquilo que eu recebi. Tentar 

tudo aquilo que nós sonhamos enquanto professor: mudar a realidade de alguém, 

colaborar para a sociedade, formar pessoas cidadãs para o pleno exercício da sua 

cidadania. Comecei a ter uma visão mais social da educação, mas não sabendo 

muito como isso influencia no meu modo de ensinar, na minha relação com os 

alunos. Eu comecei a mudar, a pensar em educação como algo público, não como 

algo privado que a gente deva comercializar, mas algo social. Mas não sabia muito 

bem como fazer isso na sala de aula. Então, eu ainda continuei com a mesma pers-

pectiva enquanto professor no sentido da aula nessa época em 2015 mais ou me-

nos, o mesmo sentido de aula.”  

A prefeitura do Rio tinha muitos cadernos pedagógicos com conteúdos de matemática e ele 

conta que ele seguia esse material “de cabo a rabo”. Ele diz que entendia que se ele desse todo o 

conteúdo que estava no caderno pedagógico ele “teria ensinado bem ou dado uma boa aula”.  

O despertar para uma reflexão sobre questões relativas à docência e educação em geral 

foram resultado de sua interação com outros docentes, que ele chama de “coletivo docente”. Essas 

trocas com outros professores ocorreram nas escolas em que trabalhava, mas, principalmente, com 

os professores que cursaram o mestrado do PROFMAT naquele momento. Ele conta que apesar 

de o PROFMAT ser voltado para melhoria da formação do professor de uma forma mais pragmá-

tica, ele pôde ter contato com outros colegas que, de fato, o influenciaram a modificar suas práticas 

pedagógicas e visão de educação. Ele diz: 

“[...] eu tive contato, durante 2 anos, com colegas que estudei junto, e o contato 

com outros professores eu acho que foi determinante para isso, foi a maior influên-

cia para isso. Eu acho que sempre tem outras, a gente lê alguma coisa, começa a 

ter interesse em ler algo de educação, mas era muito pouco pois naquela época 

praticamente eu não lia nada, nenhum artigo. Eu me formei em 2009 e até 2015 

eu não lia nenhum artigo sobre educação matemática. - Raramente -. Mas a maior 

influência foi estar com outros professores e professoras trocando conhecimento, 

trocando informação, discutindo sobre educação, sobre os problemas e as ques-

tões, e o que podemos contribuir para a melhoria da educação matemática. Eu acho 

que isso, de estar em 2 escolas integralmente, em escolas públicas também, traba-

lhando ao lado de outros colegas que pensam na educação pública. Então acho que 

isso foi influenciando. Mas isso ainda não tinha mudado o meu paradigma de aula, 

a minha perspectiva para ela. Eu acredito que foi o contato com professores.” 
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O professor Felipe relata que em 2016, ano de nascimento de sua filha, ele “só deu aulas”, 

ficando um grande período sem estudar e sem contato com outros colegas que o incentivassem 

para tal. Sua forma de dar aulas ainda não “tinha mudado muito”. Até que em 2017 as coisas 

começaram a mudar. Quando trabalhava em uma escola do Município do Rio de Janeiro que fica 

à margem de uma comunidade carente da cidade, atendendo a um público que era majoritariamente 

composto por moradores dessa comunidade, encontrava muitas dificuldades para “mobilizar os 

estudantes, engajá-los naquilo que estava fazendo”. Isso começou a incomodá-lo porque, segundo 

ele, “as coisas não fluíam”. Ele começou a se questionar “se aquilo ali realmente estava sendo 

significativo para os estudantes”, além disso pensou, coisas como: 

“isso não está dando certo; eu estou aqui passando o tempo, estou dando minha 

aula, mas será que estão aprendendo mesmo? Será que está mudando alguma coisa 

na vida deles? Será que o aprendizado que eles estão construindo, eles conseguem 

utilizar para alguma coisa na vida deles?” 

Então, ele relata que em uma conversa sobre a situação pedagógica complicada em que se 

encontrava com um amigo professor de matemática da mesma escola, esse outro docente lhe su-

geriu e o impulsionou a começar a mudar, ainda que aos poucos, ainda que fosse iniciada a mu-

dança apenas com uma turma primeiro. Felipe tinha sete turmas nesta escola e decidiu que come-

çaria a fazer coisas diferentes em suas aulas com apenas uma de suas turmas, a que ele julgava a 

“turma mais difícil de trabalhar, a que eu tinha mais dificuldade, que era uma turma de oitavo ano” 

do ensino fundamental. Ele lembra que no primeiro dia que propôs a mudança, disse para os alunos 

em sala: “oh, acabou! Não vou mais escrever no quadro e ficar pedindo atenção de vocês. A gente 

vai fazer algo diferente”.  

Uma de suas novas propostas para essa turma girou em torno da elaboração com auxílio de 

material E.V.A. de um esquema em que fosse possível visualizar geométrica e algebricamente os 

produtos notáveis através de uma construção por áreas. Além disso, após o entendimento dos alu-

nos, a confecção dos materiais relatados com as respectivas informações neles expressos, Felipe 

solicitou que os alunos gravassem vídeos explicativos sobre o tema utilizando os recursos por eles 

feitos. A respeito desse processo, ele conta: 

“Peguei um monte de EVA levei para a sala de aula e eu pesquisei na internet uma 

proposta para trabalhar produtos notáveis para uma turma de oitavo ano de uma 

forma diferente, de uma forma geométrica construindo por áreas. Construí lá o A², 

2AB, 2 retângulos AxB e B² e relacionei isso com o quadrado da soma. Essas 

coisas, assim como o quadrado da diferença. E eles tinham que construir esse ma-

terial em EVA e não só construir. Eles teriam que fazer um vídeo explicando como 

aquilo ali funcionava, como eles construíram. Então eu liberei os alunos para que 

eles ficassem algumas aulas construindo, comigo orientando. E depois eles tinham 

que gravar um vídeo e postar isso no Facebook”.  



151 

 

Ele comenta que esse foi o primeiro momento em que desistiu de tentar ter a “turma con-

centrada” nele para explicar alguma coisa e dar a oportunidade de “eles serem protagonistas da-

quele momento”. Então, eles fizeram as construções sendo orientados pelo professor. Depois eles 

gravaram os vídeos. O professor Felipe pontua essa experiência como “um marco” para, pois “foi 

a primeira vez que o estudante foi protagonista” em sua sala de aula. Ele conta que “a principal 

coisa que mudou foi a relação professor-aluno”, pois essa turma era uma que “virava a cara” 

quando ele chegava na sala de aula e se tornou uma turma que tinha uma relação de professor e 

aluno muito sadia e produtiva. Ele comenta:  

“Então eles passaram a me escutar, prestar atenção no que eu estava falando e 

quando eu os chamava. Então eu entendi que ganhei a turma que não gostava da 

minha presença para uma turma que gostava.” 

Ele conta, também, que percebeu mudanças em muitos aspectos utilizando essa outra pers-

pectiva de ensino, inclusive na aprendizagem dos alunos. Ele conta que essa primeira turma foi 

marcante para ele, enquanto professor, por permitir que ele mudasse suas perspectivas e práticas 

docentes dali em diante. 

“Então aquela turma, aquela atividade, mudou minha perspectiva e comecei a me 

interessar mais por atividades, por materiais concretos, atividades com uma pers-

pectiva de laboratório de ensino de matemática.” 

A partir daí, suas práticas diferenciadas extrapolaram essa turma ao propor atividades se-

melhantes e diversas para outras turmas nessa mesma escola. Um exemplo disso foi o envolvi-

mento e planejamento do professor Felipe e de outros professores de feiras de matemática, em 

2017 e em 2018. A feira de 2017 teve seu caráter mais voltado para a elaboração de atividades, 

jogos e materiais, tais como pinturas de simetria, Tangram e outras oficinas de construção de ma-

teriais, que foram apresentados a toda escola. Já a feira de 2018 foi mais voltada para gincanas de 

matemática entre turmas. As ideias para essas atividades eram realizadas ainda sem ter tido um 

vasto estudo teórico prévio, ser ter feito a leitura de artigos ou outros trabalhos acadêmicos. Ele se 

inspirava em ideias de atividades e jogos que encontrava na internet e ia desenvolvendo-as em 

suas aulas.  

Com isso, ele começou a trabalhar em uma perspectiva de laboratório de ensino de ma-

temática, mesmo sem ter o laboratório na escola em que trabalhava. A perspectiva que ele adotou 

era inspirada nas ideias da professora e pesquisadora Ana Kaleff. Ele conta que colocava todos os 

materiais na sala dos professores num cantinho e conforme ia utilizando com os alunos, carregava 

para as salas e depois trazia novamente para aquele cantinho. 
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No final de 2018 o professor Felipe participou de um processo seletivo para trabalhar como 

professor substituto no IFRJ. Em 2019 ele foi convocado e começou a dar aulas nesta instituição, 

após pedir licença na Prefeitura do Rio. Ele conta que essa experiência também foi muito impor-

tante por ter sido a primeira experiência em contato com professores que também eram pesquisa-

dores. A respeito dessa experiência ele diz: 

Eu não conhecia o meio de pesquisa na educação matemática. Comecei a ter con-

tato e a ler artigos, área de laboratório, área de educação matemática, comecei a 

participar de eventos de educação matemática, Congressos como o Encontro Na-

cional de Educação Matemática em Cuiabá. Então esse foi o meu contato inicial 

com pesquisa em educação matemática. Fui muito influenciado pelo corpo do-

cente de professores do IFRJ que me incentivou e estimulou a me aprofundar nos 

estudos e nas minhas práticas pedagógicas. Então toda a oportunidade que eu tinha 

de conhecer alguma área de pesquisa, de ter contato com algum artigo, de assistir 

alguma apresentação ou evento, de conversar, trocar ideias com os colegas, eu 

experimentei na sala de aula. Então toda a oportunidade que eu tinha de conhecer 

alguma área de pesquisa, de ter contato com algum artigo, de assistir alguma apre-

sentação ou evento, de conversar, trocar ideia com os colegas, eu experimentei na 

sala de aula. 

O seu contrato no IFRJ de um ano terminou ao fim de 2019 e ele voltou a trabalhar em 

escolas da prefeitura do Rio.  

Em 2020, além de suas atividades docentes, ele começou a participar do grupo de pesquisa 

em avaliação em matemática (GPAM) do PEMAT da UFRJ. Ele conta que passou “2020 lendo 

muitos artigos de educação matemática”. Neste ano em que se iniciou a pandemia do COVID-19, 

ele teve a “felicidade de ser aprovado no concurso” para professor da rede federal de dedicação 

exclusiva no COLUNI (Colégio Universitário Geraldo Reis da UFF). 

E em 2021, teve a “felicidade também de ser aprovado” no doutorado em Ensino e História 

da Matemática e da Física, no PEMAT da UFRJ. Sua área de pesquisa é avaliação focada especi-

ficamente no ambiente de laboratório de ensino de matemática.   

Quando estava no IFRJ, em 2019, Felipe conta que teve seu primeiro contato com a sala 

de aula invertida com o colega professor de matemática daquela instituição chamado Erasto, que 

é o pesquisador desta presente tese e realizador desta entrevista narrativa. Como mencionado, o 

corpo de professores do IFRJ colaborou muito para o seu envolvimento com estudos e pesquisas 

na área de educação matemática. Então, tendo contato com esses colegas, ele conta que leu algum 

trabalho deles, viu uma apresentação sobre metodologias ativas e a sala de aula invertida do colega 

Erasto, lá no IFRJ mesmo, em algum evento que eles fizeram para os alunos da licenciatura em 

matemática, onde nós dávamos aula também. Após esse primeiro contato, ele conta que procurou 

saber mais sobre o assunto e implementar em suas turmas. 
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Ao ser pedido para descrever o que, para ele, seria a sala de aula invertida, Felipe comen-

tou: 

Basicamente, os pontos que eu julgo importante sobre esse método é que ele tira 

do momento da sala de aula aquele tempo que é destinado para que o professor 

apresente o conteúdo, explique o conteúdo, o tema, faça uma introdução ou faça 

uma explicação inicial sobre o tema e apresenta alguns exercícios ou alguns exem-

plos pra turma no momento que o professor está fazendo, normalmente uma ex-

planação oral e os estudantes estão de forma passiva, tentando assimilar aquele 

conteúdo. Na sala de aula invertida, esse tempo é retirado do momento em que a 

turma está reunida na sala de aula. Esse momento vai ser realizado de forma pré-

via, podendo ser realizado individualmente ou em grupos. Nesse contexto, o aluno 

vai buscar esse conhecimento inicial, essa informação inicial, não somente com a 

ajuda do professor, mas vai buscar na internet, em livros, com outros colegas. Vai 

buscar em algum material específico, como em vídeo, e ele pode ser direcionado 

também a buscar o conhecimento inicial em algum outro meio que não seja so-

mente pelo professor na sala de aula. A grande vantagem disso é que tira o profes-

sor da posição de único detentor do conhecimento. Isso é muito importante. Acho 

que pra sala de aula e pedagogicamente também falando. E o momento da sala de 

aula, em que a turma está reunida com o professor, os alunos já tiveram esse con-

tato, já aprenderam, adquiriram algum conhecimento sobre o assunto de forma 

ativa. Buscaram, foram estimulados a buscar esse conhecimento. E na sala de aula, 

vai ser um momento para discussão, para aprofundamento, para se resolver pro-

blemas, fazer exercícios também ou fazer discussões, se aprofundar naquele tema. 

Então, o momento da sala de aula é um momento muito mais rico em que o co-

nhecimento adquirido por várias pessoas em vários momentos vai poder ser com-

partilhado. E isso traz uma riqueza muito grande, pedagogicamente falando e que 

pode ser um momento que se possa aprofundar. O professor tem uma postura mais 

ativa porque ele não vai estar ali só falando sobre o assunto, mas ele vai mediar as 

discussões, ele vai estar tirando dúvidas, ele vai estar trazendo problematizações 

para a sala de aula para aprofundar o tema, fazendo intervenções, trazendo feed-

backs em relação ao que os alunos estão falando. Então, basicamente, o método, 

na concepção do que eu aprendi, é buscar trazer uma postura mais ativa para o 

estudante, tirando esse momento de explanação inicial da sala de aula.  

Eu acho que o maior ganho da sala de aula invertida é a ampliação. Ampliação no 

sentido do conceito que alguns pesquisadores usam a partir do termo “desempare-

damento”. É ampliar, tirar o estudante dessas paredes, dessa limitação que são as 

paredes da escola. É ampliar o espaço. Então acho que a sala de aula invertida tem 

uma coisa muito importante que é essa capacidade de tirar o estudante dessa cai-

xinha, desse espaço físico, desse momento. E ampliar o momento de aprendizagem 

para que ele se torne sem barreiras, de forma a não ter obstáculos, a não ter barrei-

ras, ser algo mais livre. Eu acho que esse é o maior ganho da sala de invertida: é 

você propiciar ao estudante e ele buscar o conhecimento em qualquer lugar, não 

só através do professor. E isso amplia a capacidade do entendimento do estudante 

em relação ao que é a aprendizagem, é um ganho muito grande para ele se tornar 

protagonista da própria aprendizagem, ele se entender como um sujeito ativo e 

participante na sua própria aprendizagem. Não só como um sujeito passivo ali que 

vai ser colocado o conhecimento para ele ali. Então, é importante trazer para a sala 

de aula a questão da troca, do compartilhamento do conhecimento, não só vendo 

a coisa de cima para baixo, do professor para o estudante, em que ele, professor, 

fala e o estudante, assimila e guarda ali para ele. Não. É lateral, é de estudante para 

estudante, para o professor e a troca vai acontecendo. As discussões vão sendo 

geradas no aprofundamento. As propostas, problematizações vão sendo colocadas 

ali pelo professor. As orientações vão sendo colocadas e assim se vai aprofun-

dando e dando direção ao desenvolvimento do conhecimento do que se pretende 

desenvolver. Acho que essa é a maior contribuição da sala de aula invertida. 
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Felipe diz que propôs uma atividade para uma turma de segundo ano do ensino médio 

utilizando a sala de aula invertida para trabalhar números complexos. A respeito de como foi o seu 

planejamento para essa experiência, ele comenta: 

“[...] eu tinha uma turma que eu tinha que desenvolver esse assunto de números 

complexos, e eu sempre acho Números complexos um tema bem áspero e que 

causa bastante dificuldade. Eu já tinha rompido com aquela questão de fazer uma 

aula expositiva, então fiz uma proposta: eu entreguei um material, eu peguei os 

assuntos que queria abordar de números complexos, dividi a turma em grupos e 

nós passamos duas ou três aulas estudando. Eu mediava ali, fazia algumas pergun-

tas, e os estudantes tinham que estudar aquelas folhas que eu entreguei para eles, 

enquanto outros tinham que estudar as folhas que tinha entregado a eles com o 

conteúdo, estudando em grupo e compartilhando suas dificuldades e anotando em 

uma ficha. E em algum momento a gente parou, eles se desenvolveram, eu tirava 

as dúvidas deles e eles fizeram uma ficha com um resumo dos pontos principais 

do que eles compreenderam e nós discutimos isso em sala de aula. A cada parte 

desse assunto que os grupos iam desenvolvendo, eu ia fazendo comentários, adi-

cionando exemplos para a turma inteira. E a gente foi discutindo e percorri todos 

os grupos fazendo isso. Os estudantes tinham esse momento de fazer esse estudo 

antes da discussão na própria sala de aula e em grupo. Então eu os privilegiei tra-

balharem e discutirem em grupo, fazendo esse estudo prévio dando um tempo da 

sala de aula para eles fazerem essa leitura do material e discussão no próprio grupo, 

antes de levar essa discussão para o professor e para a turma. E abordamos todo o 

conteúdo sobre os números complexos seguindo esse método. Essa ficha que eles 

desenvolveram foi a avaliação deles em grupo, a partir das demandas deles. Tinha 

umas perguntas balizadoras ali que eles tinham que colocar naquela folha, mas 

deixei eles bem livres para tentar relacionar com outros assuntos. Tentei também 

relacionar. Fizemos uma discussão e assim desenvolvemos esse conteúdo. Eu acho 

que foi uma experiência bem legal. Eu acho que quebrou um pouco o paradigma 

da turma, e o interessante é que no IFRJ eles gostavam de uma aula expositiva. 

Mas eles gostaram muito desse formato proposto, faziam sempre muitas pergun-

tas, eu tentava estimular eles a reflexão. Foi bastante satisfatório trabalhar dessa 

perspectiva.” 

O professor Felipe conta que utilizou a metodologia da sala de aula invertida em aulas 

sobre números complexos para os alunos do IFRJ. Sobre a decisão de utilizar essa metodologia 

para esse conteúdo matemático específico, ele disse: 

“Números complexos é algo de difícil contextualização com algum material e ati-

vidade. De repente na parte tecnológica dá para contextualizar bem, mas no mate-

rial concreto fica um pouco mais difícil. Então isso foi um dos motivos de eu ter 

trabalhado nesse modelo. A própria turma em si, eu achei um momento e um am-

biente favorável de trabalhar, os estudantes eram engajados nas atividades, o con-

texto da turma se adequava. Uma coisa relevante também era que nós tínhamos 

pouco tempo e muito assunto para tratar, então eu entendi que essa metodologia 

iria colaborar para que o assunto fluísse de forma paralela em vários grupos ao 

mesmo tempo e isso pudesse trazer uma colaboração para o grupo completo no 

avanço do entendimento daquele assunto. Como eles trabalharam simultanea-

mente essas partes do conteúdo, quando a gente juntou tudo, em uma aula de dis-

cussão, eles viram que como nos números complexos a gente observa várias for-

mas de representação, como a algébrica, geométrica e quando nós juntamos as 

partes e cada um foi abordando sua parte, colaborou para que eles entendessem 

que todas aquelas formas de representar um número complexo estavam interrela-

cionadas, em seus mais diferentes aspectos. Alguns foram para o quadro comigo 

representar geometricamente, fazer desenhos, enquanto outros abordaram outras 

partes. Algo que poderia ser 3 ou 4 aulas abordando diferentes coisas que quando 

chegasse na última o estudante esqueceria da primeira que foi há duas semanas, 
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nós conseguimos em uma aula só, juntar todos os conhecimentos desenvolvido 

pelos grupos, todos os aspectos relevantes dos números complexos, e estabelecer 

conexões de tudo o que estava sendo conversado.” 

Felipe conta que trabalhar dessa forma contribuiu para que as conexões entre os temas 

envolvendo números complexos "fizessem sentido para eles, entendendo que tudo o que estava 

sendo falado era sobre um mesmo assunto”. Ele conta que a sua percepção de aprendizagem dos 

alunos desse tema foi a partir dessa conexão e pelo aprofundamento do assunto pelos alunos em 

seus próprios grupos. Ele conta que só teve um papel de mediação, para tirar dúvidas. Foram os 

estudantes que trouxeram as pautas para discussão geral com a turma. Ao perceber tudo que os 

alunos foram capazes de discutir e construir em conjunto, o professor observou a “apreensão deles” 

a respeito do conteúdo e suas relações. 

Em relação ao papel exercido pelos alunos durante a aula, Felipe aponta que os alunos “se 

entenderam como produtores de conhecimento e a importância de eles discutirem com outros co-

legas e levar a forma como eles estavam vendo aquilo para os outros grupos, percebendo e mos-

trando que tudo estava relacionado”, levando-os a visualizarem as mais diversas formas de repre-

sentação e suas relações com outras formas de representação dos números complexos e entende-

rem os motivos pelos quais se calcula o módulo de um número complexo e de se representá-lo 

geometricamente, por exemplo. 

Uma outra experiência de implementação do método sala de aula invertida ocorreu no CO-

LUNI em uma turma de sexto ano abordando critérios de divisibilidade. Ele conta que “não queria 

fazer o tradicional, de pegar os critérios e dar para eles de forma crua”. Com isso, Felipe dividiu a 

turma em duplas e pediu a cada dupla para que eles pesquisassem e trouxessem exemplos de cri-

térios de divisibilidade para certos números. Ele conta o processo: 

“Eles fizeram em casa e em sala de aula também, e eles pesquisaram por conta 

própria no momento assíncrono, eles criaram o critério a partir dos exemplos deles. 

Na sala eu pedi que eles fizessem exemplos de números que conseguiriam dividir 

por aquele número específico que ele sorteou ali e depois eles continuaram fa-

zendo em casa. Na outra semana, eles trouxeram os exemplos que eles criaram e 

correlacionando o exemplo que eles criaram com um critério que eles deveriam 

construir. Um estudante perguntou: ‘Professor, é só uma regra! Qual é a regra?’ 

Então eu falei: ‘Como você sabe? Por que essa regra?’ Muito do que está enraizado 

na sociedade é sobre regra para seguir, sem perguntar nem entender o porquê. Isso 

tem muito na matemática, então eu queria quebrar isso, então dei a oportunidade 

de eles criarem os próprios critérios de forma assíncrona e trazer os exemplos para 

a sala de aula para discutirmos. Eles tiveram uma semana para pesquisar e criar, 

deixei eles livres. Teve dupla que pesquisou na internet, assistiu vídeo. Tentei es-

timular ao máximo para que eles se desenvolvessem. E na outra semana as duplas 

apresentaram para a turma os exemplos e como a partir daqueles exemplos eles 

criaram o critério de divisibilidade pelo número. Foi bastante interessante porque 

não havia regras prontas. Eu desconstruí a ideia da matemática pronta como se 

fosse algo inventado magicamente e transicionei para algo que foi uma construção 

do ser humano. 
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Teve grupos que pesquisaram na internet e pegaram tudo pronto. Eles sempre ti-

nham que começar pelo exemplo e o final era estabelecer o critério e a gente dis-

cutia com a turma se aquele critério era válido ou não. Então teve alunos que co-

piaram da internet, sem muito questionamento sobre o porquê. E tiveram duplas 

que foram de autoria própria. Podia estar faltando alguma coisa, não era um crité-

rio que poderia ser válido para todos os números, mas tinham uma boa dedução, 

uma boa ideia de generalização. Eles tentaram compreender o que estava aconte-

cendo ali, porque alguns números davam para dividir e outros não, com divisão 

exata. Foi muito rico, no sentido de eles construírem o critério. 

Teve estudante que apresentou PowerPoint, teve estudante que foi só para o qua-

dro e colocou os exemplos. Todos tinham que apresentar do seu jeito, então teve 

várias formas. E durante a apresentação nós discutíamos o porquê era válido. Foi 

muito significante para dar autonomia para eles construírem o conteúdo. Não tinha 

essa generalização mais profunda em matemática, aritmética. Mas havia essa ideia 

desses conceitos que estão por trás, e eu acho muito importante de ser trabalhado 

aos poucos, estimulando para lá na frente o aluno conseguir fazer abstrações mai-

ores, mais profundas. Desenvolver esse lado da abstração eu acho muito impor-

tante e tirar toda a parte mecânica e tecnicista da matemática é muito importante, 

os levando a construir os conceitos. Eles construíram e depois foram para proble-

mas em que era necessário utilizar os critérios de divisibilidade.” 

Sobre a utilização da sala de aula invertida em outros momentos, com diferentes turmas, 

escolas, níveis de ensino ou conteúdo, o professor diz: 

“Eu entendo que os saberes e conhecimentos do professor vão levá-lo a nem sem-

pre utilizar essa metodologia dessa forma. Tem turmas, momentos e contextos que 

não são favoráveis. De repente, uma outra metodologia será melhor. Por exemplo: 

no ensino fundamental, uma turma de sexto ano não vai conseguir seguir uma 

metodologia ativa, como a da sala de aula invertida. Depende muito do momento, 

do contexto, da turma propriamente dita, pois cada turma é uma turma. Então tem 

turma em que se aplica esse método muito bem e tem turmas nas quais um outro 

tipo de abordagem pode ser mais vantajoso. Então eu entendo que não há uma 

restrição de turma, de conteúdo ou de ano educacional, mas tem que levar em 

consideração o contexto. Não em questão de infraestrutura, sendo uma escola em 

comunidade, ou em uma escola de ensino médio em que os alunos passam por um 

processo seletivo como acesso. Mas é sobre o contexto de como o professor está 

se desenvolvendo no momento, de pensar: ‘Poxa, eles realmente estão maduros? 

Se sim, acho que é favorável utilizar essa metodologia’. Em qualquer escola, qual-

quer série, em qualquer lugar.” 

Como exemplo de como o contexto favorável ajuda no sucesso da utilização dessa meto-

dologia ativa, ele cita como exemplo sua experiência durante a pandemia no COLUNI. Ele conta 

que quando entrou nessa instituição, o sistema de ensino adotado pela equipe docente era “uma 

metodologia ativa”.  

“Os estudantes estudavam de forma assíncrona, eles liam a postagem em um site 

criado pelos professores, às vezes tinha formulário, outras vezes tinha que assistir 

um vídeo, tinha um link para outro site, tinha alguma coisa por e-mail, tinha al-

guma coisa para pesquisar, e no momento da sala de aula nós fazemos as discus-

sões sobre aquele assunto. Então nesse contexto, foi muito favorável trabalhar com 

uma metodologia ativa. [...] Foi muito interessante trabalhar dessa perspectiva. [...] 

Eles tinham dificuldades decorrentes desse período de pandemia, mas ver eles tra-

balhando de forma autônoma, foi uma experiência que eu nunca havia tido, de ver 

todo o ensino ser dessa forma. Todas as áreas seguindo essa metodologia. Foi um 

contexto que eu a vi sendo aplicada de uma maneira bem efetiva. A gente explorou 
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muito esse momento assíncrono com muito material para eles estudarem e nos 

momentos síncronos, nós tirávamos as dúvidas, trocávamos ideias, nos aprofun-

dávamos e foi muito rico. [...] Quando a gente ficava na sala de aula, não era um 

professor, eram dois professores de disciplinas diferentes. Ou era eu e um profes-

sor de biologia, ou eu e um professor de física ou de química. Uma outra experi-

ência de compartilhar, de troca muito boa mesmo.” 

Por fim, ao ser perguntado sobre o que não poderia faltar no planejamento e implementação 

da sala de aula invertida, Felipe explana sua opinião: 

Ter tempo para planejar é muito difícil. A maioria dos professores de matemática 

não tem tempo para planejar suas aulas. Então acabam recorrendo a métodos que 

já estão mais estabelecidos. Eu acho que ter o tempo para planejar uma é uma coisa 

importante. A criatividade, não se limitar a, por exemplo, pedir para os alunos 

buscarem o conhecimento somente no livro didático. Se for uma pesquisa, o pro-

fessor pode sugerir a busca em um vídeo na internet, pode ser através de um filme 

que traga a discussão, pode ser uma busca na internet, pode ser uma conversa entre 

estudantes, entre um grupo. Então, as possibilidades são múltiplas, vai da criativi-

dade e planejamento do professor para não ficar limitado alguma forma específica.  

Uma barreira, uma dificuldade, para essa metodologia, é a própria forma como a 

sociedade, como os próprios estudantes e famílias enxergam a sala de aula. Me 

recordo aqui de uma aula em que eu fiz esse tipo de metodologia e fui questionado 

por um estudante, na qual ele queria que eu entregasse a regra pronta de como se 

faz uma atividade, ele queria já saber a regra pronta da matemática, quando eu 

havia proposto que a turma construísse uma ideia, uma conjectura a respeito de 

um tema. O estudante queria a regra pronta, pois ele só queria aplicar a regra e o 

objetivo da aula era construir uma conjectura, uma ideia sobre o que estava sendo 

exposto ali para turma, para que em grupos eles montassem isso. Então, é impor-

tante o professor ter isso em mente, de que vai ter dificuldades dos próprios estu-

dantes, por não estarem acostumados com metodologias ativas e por ter que rom-

per essa estagnação e buscar criar algo, vai ser difícil para eles. Então, há uma 

resistência inicial, mas no geral, depois que eles compreendem é muito, muito 

produtivo, é muito significativo aprendizado que ocorre.  

Não pode faltar também um momento para os estudantes compartilharem aquilo 

que aprenderam. É sempre importante, no momento da sala de aula, ao mesmo 

tempo que a turma está reunida ter um momento de troca, de compartilhamento 

do que fora aprendido no momento anterior, quando fora destinado para o contato 

com o conhecimento de forma assíncrona, no momento anterior da sala de aula. 

Então, ter um momento para compartilhar é muito importante. E acho que é sem-

pre importante no planejamento ter uma avaliação.  É importante o professor des-

tinar um momento para que os alunos registrem o que eles aprenderam tanto no 

momento anterior no momento assíncrono quanto no momento com as discussões 

na sala de aula, com as dúvidas surgidas em sala de aula do que foi orientado e foi 

acumulado na sala de aula. Uma outra coisa também é que o professor tem que 

sempre ter uma postura muito ativa, muito próxima, sempre ali perto dos alunos. 

Com certeza o professor vai trabalhar muito mais, vai se cansar muito mais, porque 

ele tem que estar sempre atento, interagindo com os estudantes, dando um feed-

back, orientação bem próxima ao que eles estão fazendo, compreendendo. Vai ne-

cessitar do professor ter uma postura muito mais ativa e muito mais próxima dos 

estudantes. 
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Narrativa - Daniel 

Daniel de Oliveira Lima, sexo masculino, cor negra, natural e morador da cidade do Rio 

de Janeiro, 38 anos, é professor de matemática graduado em licenciatura em matemática pela Uni-

versidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ) desde 1999, com Mestrado em Matemática pelo 

PROFMAT/UFRJ e Doutor em Ensino de Matemática pela Universidade Federal do Rio de Ja-

neiro (UFRJ). 

Iniciamos nossa conversa falando sobre o interesse de Daniel em ser professor de matemá-

tica. Ao relembrar os momentos de sua vida que foram importantes para essa escolha em sua vida, 

ele destaca que desde sua infância recorda ter apreço pela matemática e facilidade em aprender os 

conteúdos relacionados. Com isso, a escolha de estudar matemática para ser professor tornou-se 

algo natural para ele. 

Um evento marcante quanto a escolha da universidade para cursar a licenciatura em ma-

temática e lecionar matemática é descrito a seguir. 

Fiz a prova para o Colégio Pedro II, para ingressar lá no ensino médio. O local da 

prova foi a UERJ, e eu fiquei encantado pela UERJ, por aquele prédio e falei: 

“Quero estudar aqui”. Fiquei encantado pelo espaço, só de ter ido lá fazer a prova 

como candidato ao Colégio Pedro II. Não passei para o Pedro II, mas fiquei en-

cantado pela UERJ e fiquei com isso na cabeça de ser professor. Então, eu terminei 

meu ensino médio, fiz meu curso técnico em eletrotécnica na FAETEC em Vis-

conde de Mauá aqui no Rio, e vou fazer o vestibular na UERJ. 

A respeito desse ingresso na UERJ, ele complementa salientando a importância da política 

de cotas na promoção de justiça social. 

[...] eu estudei em casa sozinho, eu não tinha material pra fazer o vestibular, uma 

amiga me emprestou o material do cursinho que ela estava fazendo na época. E 

consegui ingressar na UERJ, graças ao sistema de cotas, eu sou da primeira turma 

de cota racial da UERJ. Sou da segunda turma de cotas, mas quando a UERJ esta-

belece esse critério de seleção por cotas, eu sou da primeira turma. Isso para mim 

é um marco muito significativo, que só fui entender depois da minha trajetória 

como professor, o quanto é importante falar disso, afirmar que eu sou da primeira 

turma de cota racial da UERJ, nesse sentido.  

Inspirado na superação que ele teve para ser aprovado no vestibular, ele se sentiu impulsi-

onado a ajudar outras pessoas a serem aprovadas em provas de concurso, assim como ele fora. 

Dessa forma, ele iniciou um projeto de aulas em curso preparatório comunitário ainda no início de 

formação inicial atendendo aos moradores da região em que residia. Ele conta mais detalhes a 

seguir. 

E no meio do caminho ali da licenciatura, eu me vejo numa situação de querer 

fazer algo para alguém, de querer ensinar, de querer poder dar aula. E aí, eu con-

versei com um amigo próximo na época, que estava caminhando junto comigo, o 
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Fábio. Eu disse: “Fábio, eu quero dar aula. Não sei onde, mas para algumas pes-

soas”. Ele topou a ideia e a gente falou com outro amigo nosso em comum na 

época, que topou ceder espaço para darmos aula no terraço da casa dele. A gente 

começou a dar aula para 4 pessoas para a prova de sargento do exército. Aí, eu 

costumo falar que a gente teve 25% de aprovação, né? E aí as pessoas falavam: 

“Caramba, 25%?” Mas foi 1 de 4 que a gente conseguiu aprovar, mas foi um baita 

sucesso. Ficava num terraço na zona Oeste do Rio de Janeiro, em Jardim Novo, 

que é um sub-bairro ali de Realengo. Então, desse pré-militar, uma igreja Batista 

que eu frequentava na época começou um pré-vestibular comunitário. Eu falei: 

“Vamos lá”. A gente começa, e a gente participa de um outro pré-vestibular co-

munitário e é lá onde eu começo a dar aula de fato de matemática também. Então 

eu falo que a minha história como professor começa muito cedo, desde os 4/5 anos 

gosto de matemática e começo a dar aula nesse espaço que eu criei, que era o pré-

militar e no pré-vestibular comunitário. Hoje nós temos 15 anos nessa caminhada 

com o pré-vestibular comunitário, hoje eu sou um dos coordenadores ainda e foi 

lá que eu comecei como professor e foi lá que eu me identifiquei como professor, 

lá que eu vejo a educação modificando outras pessoas além da minha história, 

além da minha trajetória. Então, tem todo um cenário de conquistas, envolvendo 

a educação popular e ensino da matemática como professor. 

Sua atuação como professor ocorria nesses cursos preparatórios enquanto ele se formava 

na licenciatura em matemática na UERJ. Segundo Daniel, sua formação foi muito de muitas difi-

culdades e desafios, que iam desde a falta de uma base matemática boa para enfrentar os níveis 

avançados, até o desafio de aprender com professores com visões de educação com as quais ele 

não se identificava. Em suas palavras, podemos ler mais detalhes: 

Então, minha licenciatura começa na UERJ. Fiz o curso aos trancos e barrancos à 

noite, com muita dificuldade. O primeiro ano foi muito difícil, dormia muito nas 

aulas, estudava muito no final de semana porque eu trabalhava (durante a semana). 

Mas com o tempo eu fui pegando o ritmo, fui entendendo o mundo universitário e 

eu consegui aprender um cálculo aqui, um pouco de álgebra ali. Eu fui conse-

guindo aprender aos pouquinhos para poder ter o diploma porque eu queria dar 

aula. Ficava muito ansioso para terminar e dar aula. Só que antes de terminar, eu 

começo a dar aula no pré-vestibular comunitário. Aí, logo quando eu terminei a 

faculdade, comecei também a dar aulas nessas escolas particulares de bairro, que 

já existiam na época.  

A respeito de sua identidade como docente a partir de sua formação inicial na UERJ, ele 

comenta que apesar de ter sido um tanto quanto desafiador ele se formar, ele conta que teve mo-

mentos marcantes que mudaram suas perspectivas profissionais, levando-o a se interessar 

ainda mais em dar aulas de matemática e pela carreira docente como um todo. 

A questão da formação inicial na UERJ foi um choque inicialmente ao ter que 

encarar aquele mundo, de encarar aquela quantidade de conteúdos. Foi muito di-

fícil me adaptar nesse primeiro semestre, foi muito, muito duro. Eu reprovei em 

Cálculo I, Álgebra I e Geometria Analítica eu passei com muito sofrimento. Mas 

depois que eu entendi como é que funcionava o Cálculo, não reprovei mais no 

cálculo. Álgebra II que foi mais sofrido. Eu falo que eu fiz pós-graduação em Ál-

gebra II. Eu fiz um ano e meio de Álgebra II para conseguir sair da álgebra. Depois 

que eu entendi um pouco da teoria do corpo e do anel, consegui a aprovação. Mas 

como professor, eu via alguns professores com um olhar de muita admiração, com 

a capacidade que eles tinham de lembrar de conteúdos, de preencher o quadro, de 

escrever e escrever, e conseguir ministrar as aulas. Ao mesmo tempo, eu ficava 
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um pouco assustado com um tratamento pedante de alguns professores, uma arro-

gância para falar com os alunos. Então, foi muito emblemático essa batalha com 

os professores que tinham essa arrogância, que não tinha esse acolhimento com os 

alunos. E como eu fiz aquele modelo de graduação 3 + 1 (do Plínio), fazia toda a 

parte de bacharelado, depois fazia a parte de pedagogia. E ali começava o choque. 

Quando a gente ia para o andar da pedagogia, era onde a gente tinha contato com 

toda a teoria pedagógica, todos os teóricos, pensadores. Quando a gente estava no 

andar da matemática, víamos um mundo totalmente diferente, de baixíssima pre-

ocupação com o aluno, onde avaliação era de outro lugar, o ensino era de outro 

lugar. Toda aquela parte teórica da educação para mim era muito interessante, por-

que eu ficava pensando muito na questão da minha sala de aula, eu como aluno e 

eu como um futuro professor, sobre currículo, didática etc. Eu lembro de uma ma-

téria que eu fiz que eu gostei muito, que me marcou muito no andar da pedagogia 

que foi Magistério e Carreira Docente. Lembro que o professor explicou como 

ser professor era vantajoso, mostrando o plano de carreiras do Estado, do municí-

pio do Rio, do município de Duque de Caxias. E apresentou para a gente que “ser 

professor é difícil, mas não é tão difícil como te vendem na televisão”. Essa maté-

ria foi muito boa, abriu os meus olhos para a carreira profissional como professor. 

Mencionaria também as aulas de estágio. Eu fiz estágio 1 e 2 com o Cataldo e com 

JJ, que são professores brilhantes. Eu falava que nós deveríamos ter tido aula com 

o Cataldo e com o JJ no início da graduação e no final, porque eles nos motivaram 

muito para que nos tornássemos professores. De certa forma, o discurso deles se 

casavam com essa matéria que eu fiz de Magistério e Carreira Docente. Eles fa-

lavam de como eles tinham uma boa condição financeira em relação ao magistério, 

de como eles estavam bem alocados no mercado. Isso deu uma esperança para a 

gente, deu uma expectativa de pensar: “caramba, quero ser igual a esse cara. Quero 

pensar nisso aí”. E aí, hoje, olhando para esse passado, eu vejo como isso é impor-

tante para o professor, porque a gente fica tão envolvido na questão da relação 

com os alunos, da criação mais socioafetiva, mas essa valorização da carreira do-

cente, essa valorização do professor, da sua pessoa como profissional, ela é muito 

importante. Eu tive isso em alguns momentos na minha graduação, e hoje olhando 

para trás vejo como isso foi e é importante. Porque você começa a pensar: “poxa, 

vale a pena ser professor?”. Porque tem como você ter uma boa carreira, uma boa 

condição de vida a partir desses locais, a partir desse processo. E isso para mim é 

uma coisa que faz muita diferença na formação docente, além da discussão teó-

rico-prático e teórico-pedagógica. Mas essa questão da profissionalização da car-

reira docente, do professor se encarar como um profissional e não ser aquela ques-

tão do sacerdote, daquela questão mais espiritual da coisa. É ele entender mais 

como um profissional que está disposto a trabalhar e lutar por melhores condições 

de trabalho, e entender como eles se preparam para estar naqueles melhores locais. 

Então, acho que essa trajetória da minha graduação foi marcada por esses momen-

tos de fascínio com os professores que sabiam muita matemática, com o quanto 

eles tinham capacidade enorme de transmissão e de mostrar o quanto sabiam; de 

ficar assustado com esses professores que eram muito arrogantes, que faziam ques-

tão de humilhar, de pisar nos alunos, tinham orgulho disso, que tinham orgulho de 

mostrar o quanto eles estavam distantes daqueles alunos; essa distância da parte 

pedagógica com a parte da realidade do ensino da matemática; esse contato que 

hoje eu vou entender como o ensino da matemática com o Cataldo e com o JJ que 

existiam na prática de estágio; e, essa questão da valorização da carreira docente, 

que eu acho são os aspectos que mais me chamam atenção hoje olhando para a 

minha trajetória na minha formação inicial.  

Essa trajetória em sua formação inicial o levou à sala de aula nas mais diversas modalidades 

de ensino e para públicos totalmente distintos entre si. Sua atuação docente foi moldada por diver-

sos motivos, inclusive pela sua formação inicial e a realidade encontrada nas escolas em que tra-

balhou. Ao ser perguntado sobre sua trajetória profissional e suas características como docente em 

seu início de carreira, ele diz: 
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Eu comecei a dar aula e eu queria fazer as demonstrações que eu via na faculdade. 

Por exemplo, eu comecei a dar aulas para 6° e 7° ano com aquele rigor matemático 

todo e isso não funcionava, eu comecei a ficar assustado: “Caramba, isso não está 

funcionando. O que que eu vou fazer com esse sexto e sétimo ano?” Aí começou 

a passar estratégias na minha mente, mas faltava repertório porque na formação 

inicial, esse repertório não existia. O que existia era reproduzir o que eu sabia, o 

que eu via como aluno na minha formação como estudante na educação básica e 

da minha formação inicial como professor. Isso começou já a desgastar a minha 

relação com os alunos porque eu achava que eles tinham que ter um interesse, um 

fascínio enorme por aquilo que eu estava falando. E na verdade eles não tinham, e 

o que eu estava comunicando era algo que era quase incomunicável. Aí foi quando 

eu comecei a ficar um pouco desgostoso com a profissão. Aí nesse meio do cami-

nho, em 2011 eu fiz provas de concurso e fui aprovado para dar aulas em escolas 

estaduais do RJ e começo em uma escola particular. Em 2012, surgiu a oportuni-

dade de trabalhar como professor substituto no Colégio de Aplicação da UERJ 

(CAP-UERJ). Trabalhar no CAP da UERJ foi muito importante porque eu tive 

contato com a forma como o professor pesquisador, com uma carreira mais aca-

dêmica, trabalha e isso me chamou atenção também para essa questão e pensei: 

“tem como trabalhar aqui, tenho como trabalhar em um local que os alunos gostam 

de estudar, que querem estudar mais e ser mais valorizado”. Então eu trabalhava 

no CAP e em escolas estaduais do Rio e em escolas municipais de Nova Iguaçu. 

E isso me fazia trabalhar em realidades totalmente distintas. No CAP tinha um 

espaço de educação pública de qualidade altíssima, e eu ia para a educação pública 

de baixa qualidade onde ocorriam brigas, faltava comida, uma série de questões 

ruins que aconteciam lá. Aí, eu vivia esse choque, esse dilema. No meio do cami-

nho, passo para a prefeitura do Rio em 2013 e começo a trabalhar no ginásio ex-

perimental carioca, onde eu trabalhava 40 horas na prefeitura do Rio e vou para lá 

porque tem um acréscimo no salário enorme nisso, então eu saí do CAP e continuei 

no Estado. E aí cara, a chapa esquentou! Porque ali eu tinha que ser professor 

polivalente, tinha que dar aulas de ciências também. E no município do Rio, 

Erasto, foi loucura porque eu ficava por 5 dias semanais, 8 horas por dia, direto lá. 

Então, não conseguia respirar os alunos. E aí eu lembro que quando eu saía para 

almoçar era quase como saindo do presídio, assim. Eu saía, almoçava e voltava. 

Mas assim, era uma loucura. Mas aqueles 9 meses que eu fiquei no município para 

mim foi enlouquecedor. Porque eu fui pra uma infraestrutura pior do que a do 

estado e com muitos alunos por sala. Tinha que dar aula de ciências, o aluno não 

queria estudar, tinha infraestrutura de baixa qualidade. E eu via briga constante-

mente, uma loucura. Eu falei: “cara, isso não é pra mim não, chega!”. Aí foi 

quando eu falei com a minha esposa que eu ia largar o magistério para voltar a 

trabalhar como técnico em eletrotécnica após ser aprovado no Cetecs para traba-

lhar no centro de pesquisas, que é o centro tecnológico do exército em Guaratiba 

aqui no Rio. Aí falei pra minha esposa: “não dá isso mais não, chega, chega”.  

A frustração com a carreira docente foi tão grande que ele cogitou abandonar totalmente 

sua profissão na educação básica. Ele comentou: 

Depois eu pensei em largar o magistério. Passei no vestibular da UERJ para eco-

nomia. Eu queria ser professor, eu queria ser professor de algo que a pessoa valo-

rizasse. Pensei em dar aula de economia ao fazer a graduação, depois o mestrado 

e o doutorado, para ser professor de economia no ensino superior e para poder 

falar de educação com esse enfoque. Porque eu entendia que as pessoas só davam 

ouvidos aos economistas quando se trata de educação. Qualquer entrevista que 

acontecesse, era um economista falando de educação, nunca era um professor. Aí 

eu falei: “Vou poder fazer educação só que eu vou estudar educação por outro 

lugar, como um economista”. Fico no Cetecs, aí eu passo para UERJ estudando à 

noite. 
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Contudo, alguns eventos o despertaram para os seus interesses profissionais pela edu-

cação básica, silenciados por problemas enfrentados em sua prática e retomar essa carreira. 

E aí nesses 2 anos que eu fiquei no Cetecs, teve um dia pra mim que foi muito 

emblemático, que foi no dia 15 de outubro. Eu lembro que eu acessei o Orkut na 

época, vi aqueles que já eram professores falando do dia do professor: “Tô em 

casa”. E eu trabalhando, isso pra mim foi muito angustiante. Foi quando bateu uma 

depressão, pois eu já não estava muito satisfeito onde estava e falei: “cara, isso é 

pra mim não. Eu preciso voltar a dar aula”. Aí eu pensei: “mas eu preciso voltar 

da aula em um dos melhores colégios para que eu possa trabalhar, eu não quero 

voltar para onde eu estava. Então para isso eu preciso fazer um mestrado, eu pre-

ciso sair daqui do Cetecs, passar para um bom concurso e fazer um mestrado. Sigo 

trabalhando no Cetecs, fico estudando, até que fui aprovado para trabalhar em es-

colas da prefeitura de Nova Iguaçu no bairro de Austin, onde eu tive contato com 

a Educação de Jovens e Adultos (EJA). Na EJA tive um momento muito emble-

mático, que foi quando eu estava dando aula para jovens e adultos que não sabiam 

fazer conta de divisão. Aí eu lembro de ter falado assim: “pega o celular cara, vou 

te mostrar como dividir no celular”. Pedi para fazer uma divisão no celular, mas 

ele não conseguia fazer porque ele não reconheceu o símbolo da divisão no celular. 

Aí um aluno falou: “pô, não sei fazer essa conta não cara. Trabalhava no Salgueiro, 

vendendo bebida, aí o cara me deu 50 conto e pediu 3 latão e eu não sabia fazer a 

conta, aí foi embora”. Eu fiquei chocadíssimo. Cara, se ele não sabe fazer essa 

conta de divisão, ele não sabe nada. Ele não reconhece símbolos, então ele não 

sabe nada. Nesse momento na EJA já tinha um olhar diferente da sala de aula, já 

não tinha mais tanto rigor exagerado, igual eu tinha no início da carreira. Eu adap-

tava muito o conteúdo, na direção do que eles precisavam aprender em relação ao 

conteúdo. Eu via que eles tinham um déficit, não cumpria o currículo regular que 

a SEMED lá em Nova Iguaçu pedia. Eu cumpria o currículo que eu entendia como 

importante para eles.  

Foi então que ele decidiu não prosseguir com o curso de economia e se dedicar ao mestrado 

na área de matemática. Surgiram outras oportunidades profissionais para trabalhar na educação 

básica que eram mais atrativas do que as que tivera antes de ter abandonado a profissão docente. 

Aí o curso de economia ficou um pouco de lado porque não dava pra conciliar isso 

tudo. E foi quando consegui passar pro PROFMAT na UFRJ. Antes disso, o 

que aconteceu? Eu fiz o processo seletivo para ser professor substituto no Pedro 

II, e fui chamado. Aí foi quando eu pedi exoneração no exército, era concursado, 

pedi exoneração e fui para o Pedro II. Porque eu falei: “Eu preciso estar no Pedro 

II, eu preciso passar pra essa casa, pra poder ganhar outra experiência e poder 

melhorar minha carreira”. Aí eu fiquei trabalhando no Pedro II, em Nova Iguaçu, 

e passei no PROFMAT na UFRJ. Aí, como eu tinha contrato no Pedro II, fiquei 1 

ano lá. Nesse meio do caminho, participei do processo de seleção para dar aula de 

matemática na escola SESC no ensino médio em 2014, fui aprovado e trabalho lá 

até hoje. Aí nesse meio do caminho, o SESC me chama e eu não renovo o contrato 

no Pedro II, vou pro SESC, fico em Nova Iguaçu, e continuo tentando fazer o 

mestrado. Quando eu consigo, passo para o mestrado do PROFMAT em 2016. 

E tem um choque com o PROFMAT que é a questão de ser uma linha de formação 

voltada para professor, mas com uma proposta muito parecida com o modelo de 

faculdades que eu fiz, que era muita resolução de exercícios e pouca reflexão sobre 

a prática. Mas nesse momento, eu já entendia qual era o meu papel como docente, 

nesse sentido de entender a importância de fazer muitos exercícios, sobre muita 

teoria. E foi quando eu descobri o doutorado em ensino de matemática do PE-

MAT, eu falei: "pô, eu quero isso aí para mim, quero pensar no ensino de mate-

mática a partir de outro lugar”. Essa foi minha trajetória nas escolas, passando pela 

prefeitura do Rio, prefeitura de Nova Iguaçu, governo do Estado, UERJ, Pedro II. 

Então eu falo que eu rodei todas as esferas de educação que tem no Rio de Janeiro 
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e só não vivenciei educação infantil, mas vivenciei EJA, fundamental 2, ensino 

médio. E falta só vivenciar a questão do nível superior ainda como formador, mas 

passei por todos esses espaços e vi qual é a diferença que tem no município e no 

estado, quando se faz uma educação pública. Existem dois patamares de educação 

pública no Brasil: uma composta pelas redes municipal e estadual e outra pela rede 

federal e os colégios de aplicação. Então eu vejo essa diferença, e hoje como do-

cente, percebo o quanto isso foi importante para mim. Passar por todos esses es-

paços, sair do magistério, voltar pro magistério, desiludir, sentir falta, ou então eu 

vejo como isso é importante para a minha trajetória hoje, pensando como educa-

dor, como pesquisador. E fico feliz por ter passado por esses espaços todos. Sen-

sações muito diferentes na EJA e tal. Mas assim eu fico feliz porque hoje me dá 

condições de valorizar onde eu estou, de pensar em coisas para a educação de outro 

lugar também. 

Depois disso, conversamos sobre o que o havia motivado a buscar metodologias diferentes 

das que ele costumava ensinar no começo de sua carreira como professor. Ele comentou que co-

meçou a ministrar aulas seguindo modelos mais tradicionais com os quais havia tido contato até 

então, mas respondeu no questionário prévio à entrevista que já utilizava outros métodos, como as 

metodologias ativas e a sala de aula invertida. Com isso, ao ser perguntado sobre as principais 

motivações em buscar algo diferente e colocar em prática outras metodologias em suas aulas, 

ele diz:  

Erasto, meu camarada! Quando você perguntou assim, eu lembro perfeitamente 

porque eu me motivei. Porque eu vi que os alunos eram outros, eram de uma outra 

geração. E por mais que eu entendesse que a maneira que eu aprendo matemática, 

que eu transmito matemática, faz sentido para mim, para essa garotada, pra eles 

não fazia muito mais sentido, isso bem antes da pandemia. Já tinha pensado que, 

cara, essa sala de aula que a gente tem hoje, não dá conta dessa garotada não. É 

desestimulante, é chato ficar sentado e ouvir alguém falando, falando, falando. 

Então, isso tem uma pegada para eles que não dá conta. Aí eu falei: “isso aqui não 

vai dar certo não, isso aqui tem prazo de validade. Uma hora isso vai explodir, 

porque essa garotada não vai ter energia para isso não”. Então, o que me motivou 

foi quando eu percebi que eu falava, alguns até acompanhavam, gostavam da aula, 

mas está muito relacionado, Erasto, à trajetória que ele teve como aluno. A vida 

toda sentado, ouvindo alguém falar, então ficou até acostumado com isso. Então, 

de certa forma alguns até se acostumaram com isso, tem essa postura ali de ser 

mais passivo, entender que aquilo faz sentido para ele. Mas falando no geral, eu 

falo isso com muita clareza: a sala de aula que a gente tem hoje, já acabou há muito 

tempo. Fora que a gente está no século XXI com uma sala de aula no século XIX. 

Isso não dá conta dessa garotada, e faz com que eles não valorizem o que o pro-

fessor faz, a escola acaba perdendo o significado para ele como um local de apren-

dizado. Vai ser um local mais social, do que de fato um local de aprendizado. Tem 

outras coisas, que o professor acaba sendo uma peça secundária ou até mesmo uma 

peça mais de relação social, do que em relação à aprendizagem. E aí o que me 

motivou foi isso, perceber que assim, cara, para essa geração aí, o que a gente faz 

hoje não dá conta mais não. E aí eu preciso pensar em atividades que os motivem 

a querer aprender, senão eles não vão aprender e a consequência disso é não saber 

e isso, a gente como Brasil, está arrebentado, porque a gente vai estar formando 

uma geração que não sabe nada. Isso é perigosíssimo daqui a alguns anos.  

No formulário, ele havia respondido que conheceu a sala de aula invertida através de livros, 

palestras e escolas em que trabalha ou trabalhou. Perguntei a ele sobre como foi esse conhecimento 

inicial e os motivos para que a colocasse em prática em suas aulas, ele comentou a seguir. 
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Lá na Escola SESC, um gestor na época apresentou para a gente essa ideia das 

metodologias ativas. Antes delas explodirem, ele trouxe isso pra gente. Quando 

ele trouxe isso para a gente, foi quando eu comecei a comprar os livros e materiais. 

Tinha aquele livro, tão clássico, das metodologias ativas, da autora Lilian Bacich. 

Tenho quase certeza que esse é o primeiro livro lançado no Brasil sobre o assunto. 

Se ela não for a primeira, é uma das pioneiras que está falando sobre isso no Brasil. 

Então eu comprei esse livro e vi sobre as metodologias ativas. Para quem se inte-

ressa e gosta, o livro é de se ficar fascinado. Porque até então eu tinha ouvido falar 

sobre esses métodos em uma palestra. Mas a autora vai apresentando as metodo-

logias ativas no livro dela e vai botando as referências. E eu vou lá nas referências, 

e vou caçando livro por livro. Conforme ela foi falando dos livros, eu fui com-

prando um desses livros e vou lendo. Aí comprei o livro da sala de aula invertida, 

dos autores Bergmann e Sams. Aí fui vendo que existem várias formas de dar aula, 

e falei: “Caramba, ninguém nunca falou isso pra mim. Como é que eu vou botar 

isso em prática para dar uma aula de matemática?” Além dessa prática como do-

cente, colocar isso na aula de matemática seria um baita desafio. Nesse meio 

tempo, li sobre sala de aula invertida, rotação por estações, aprendizagem baseada 

em jogos, gamificação, dentre outros. Então tudo isso eu li, eu lembro que eu com-

prei todos os livros possíveis na época, que estavam disponíveis em português. Eu 

li e consumi isso loucamente.  

De posse desse conhecimento adquirido, ele comenta que se sentiu encorajado a colocar 

em prática esses métodos de ensino alternativos. A respeito de experiências com a sala de aula 

invertida, ele comenta: 

Eu coloquei a sala de aula invertida em prática com os alunos quando eu passei 

um vídeo. Na escola SESC tinha um espaço para gravar vídeo. A gente gravou um 

vídeo, pedi para eles assistirem um vídeo na casa deles, fizessem anotações e na 

aula seguinte a gente partiu desse processo. Então, o que eu vi de positivo? Mobi-

lizou os alunos a fazerem isso, a estudar em casa e ter um estudo prévio para a 

aula. O que eu vi de negativo? Os alunos, no ensino médio, não estão acostumados 

a serem protagonistas nessa aprendizagem. Então a resistência com isso foi grande 

pra caramba. Alguns gostavam, só que outros falavam: “cara, isso dá muito mais 

trabalho, é melhor ficar sentado ouvindo um professor”. Então, é uma faca de dois 

gumes nesse sentido, porque dá um trabalho enorme para o professor preparar a 

aula invertida, que tu tem que pensar em como vai construir essa aula. Se a aula 

for de logaritmo, ele tinha que assistir a aula de logaritmo, aula contextualizada. 

A aula tinha um contexto mais amplo, que a gente falava do logaritmo, usando a 

escala Richter para medir terremoto, tinha que anotar o que ele via como principal, 

anotar o conceito e na aula a gente debatia com eles a partir das anotações deles, 

e apresentava os conceitos, e formalizava com eles ali na aula. Só que muitos não 

faziam, isso é um ponto que eu percebi, que muitos não faziam essas anotações e 

outros faziam uma anotação muito além do que a gente esperava. Aí foi quando 

eu entendi que tinha que ensinar metodologia de anotação para eles. Então tudo 

isso são muitas ferramentas que enriquecem a sala de aula, só que ao mesmo 

tempo, o aluno precisa ser convencido. Precisa antecipar a conversa com o aluno 

que vai mudar o modelo de aula, para ele poder entender o que está acontecendo. 

Porque quando você muda de uma hora para outra, ele tem uma dificuldade nova 

de fazer, porque aquilo para ele não faz mais sentido. A sala de aula para ele é 

outra coisa. Antes ele chegava, sentava e abria o caderno. Agora ele tem que che-

gar, tem que ver antes da aula para obter algo. Então, nas primeiras tentativas 

ocorreram esses avanços e retrocessos. Mas fazendo assim, a sala de aula inver-

tida, o que eu vejo de positivo nela é que ela tira o aluno da zona de conforto, que 

o aluno precisa ir para o centro mesmo, e aí precisa trazer as anotações. Se ele não 

fizer anotações, a aula que ele vai assistir na próxima aula, que ele vai participar, 

é uma aula que ele vai perder muito aquilo que está sendo discutido porque a aula 

é baseada na discussão do vídeo. E a parte negativa é essa resistência dele, apesar 
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de eles não quererem mais uma aula tradicional, quando você muda é uma resis-

tência grande. Então essa mudança precisa ser mediada com muita conversa e pre-

cisa ser dosada, não pode ser da noite para o dia, porque isso tu perde a motivação 

dos alunos. 

O professor Daniel comentou no formulário que tinha feito intervenções no primeiro e no 

segundo ano, além de ter citado na entrevista sobre o ensino de logaritmo. Com isso, perguntei a 

ele sobre o número de intervenções feitas com a sala de aula invertida, ao que ele respondeu: 

A partir dessa conversa desse gestor na Escola SESC que foi em 2016 para 2017, 

começamos a utilizar esses métodos com mais volume. Logaritmo, foi na segunda 

série, na primeira série nós fizemos a aula invertida em funções. Uma outra equipe 

da própria escola gravou e nós utilizamos. Nossa equipe era grande, eram 12 pro-

fessores, em cada série tinha uns 4 professores de matemática. Então uma equipe 

nossa gravou na primeira série sobre funções, logaritmo foi na segunda série e na 

terceira série, eu utilizei para fazer, se não me engano, revisão de áreas. Quando a 

gente pega esse conteúdo que foi gravado, foi feita uma revisão de áreas. Mas 

assim, na primeira série, o choque é maior porque eles estão totalmente acostuma-

dos com uma escola tradicional, a segunda já é menor, na terceira eles já não tem 

tanta paciência, porque estão mais focados no Enem, entendeu? Então teve uma 

transição de processos aí. Então eu usei toda vez que eu estive na primeira série, 

que eu tive uma primeira série por 2 anos e duas vezes, dois momentos. Na se-

gunda, eu fiquei 3 vezes. E na terceira eu usei duas vezes também, esse período 

todo que trabalhei nessa escola.  

Como Daniel relatou várias vezes que utilizou a sala de aula invertida em suas aulas, soli-

citei a ele que compartilhasse uma experiência em que na visão dele as coisas haviam dado certo, 

dentro do planejado e outra que talvez não tenha saído como planejado. Ele cita um exemplo que 

acredita ter dado certo quanto a utilização da sala de aula invertida para o ensino de funções 

em sua turma de 1° ano do ensino médio ele comentou: 

Foi na aula de conceito de funções, cujo objetivo era que eles assistissem a um 

vídeo envolvendo o conceito de função para que nós discutíssemos o tema e depois 

que eles deveriam ir ao quadro apresentar os conceitos de funções que os grupos 

decidiram construir entre eles. E aí foi que eu achei bem legal a aula porque apesar 

de ser na primeira série, fomos assistir um vídeo, a gente discutiu e eles tiveram 

esse movimento, sabe? Cada grupo escreveu um conceito de função e deu um 

exemplo. Então eu achei isso muito positivo, porque apesar de algumas resistên-

cias, eu consegui perceber que o aluno ia lá e conceituava a função, do jeito dele, 

mas de certa forma estava certo, sabe? Não era aquela coisa tão formal, tão boni-

tinha, mas ele conseguia fazer isso. Alguns escreviam os conceitos mais por ex-

tenso, outros faziam diagrama de flechas, mas eu pude perceber que deu certo eles 

assistirem a aula antes e ter essa discussão posterior. 

Ele cita também uma experiência que não gerou os resultados esperados quanto a utilização 

da sala de aula invertida para o ensino de Logaritmo em sua turma de 2° ano do ensino médio, ele 

comentou: 

Com logaritmo foi mais difícil, foi quando percebi que os alunos tiveram mais 

dificuldade por causa do conceito de log. Hoje eu entendo que a dificuldade na 

questão do conceito de logaritmo era que para eles logaritmo é algo muito com-

plexo, eles têm uma dificuldade para associar o logaritmo ao expoente. Então essa 
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parte é algo muito complexo, apesar dos alunos falarem um pouco, explicar o con-

ceito de logaritmo, eles têm a dificuldade de perceber, tiveram dificuldade de as-

sociar o logaritmo ao conceito, e a aula ficou muito vazia, sabe? Assim, eu buscava 

dos alunos um protagonismo, e eu percebia que poucos conseguiram perceber o 

que de fato era um logaritmo. Aí eu voltei, botei o vídeo de novo pra eles assistirem 

ao vídeo com eles em sala, destaquei o ponto ali que eu queria, porque era o ponto 

central que eu percebi que eles tinham essa percepção e a aula rodou a partir desse 

momento. Aí baseado nisso, Erasto, que eu comecei a orientar os alunos na aula 

invertida. Então, comecei a mostrar para eles os pontos que eu queria que eles 

prestassem atenção, eu apontei os pontos essenciais do vídeo que eu queria que 

fizessem o registro, para que não ficasse tão solto. Porque antes eu ficava mais 

solto e eu percebi que deu certo em algum momento e em outro momento não deu. 

Para amarrar mais, eu falei: “os pontos são esses aqui, no vídeo vai falar sobre isso 

e eu quero que vocês registrem isso.”  

Solicitando mais detalhes dessas experiências, pedi que Daniel contasse como, geralmente, 

eram os momentos de aula presencial dentro da perspectiva do uso da sala de aula invertida.  

Eu chegava na aula e geralmente os separava em trios. Na época eram 15 alunos, 

hoje são mais. Eles se separavam em trios e então eu escolhia os trios e falava 

assim: “agora vocês vão construir resumos do que vocês viram, vocês vão discutir 

entre vocês do grupo o que vocês viram”. Em 15 minutos eles discutiam isso. 

Quando acabavam, eu solicitava que cada trio apresentasse o que tinham feito, o 

que tinham discutido dos pontos estudados. Aí cada trio ia ao quadro explicar os 

resumos. Eles iam ao quadro apresentar, eu fazia algumas mediações mínimas nas 

nossas discussões para eu poder perceber o que tinha de semelhante, o que tinha 

de diferente. Depois eu ia lá, pegava os conceitos de cada trio e fazia um baita 

resumo. Isso já dava dois tempos de aula, dava mais do que isso não. Em outro 

momento, eu voltava e formalizava o conceito como professor de matemática, pe-

gava os exemplos deles e tal, fazendo todo um diagnóstico ali, um resumão do que 

foi dito. Então assim, essa brincadeira demandava umas 4 aulas, mas assim, era 

muito profundo porque os alunos construíram um conceito, uma ideia a partir de-

les. Eles não viam um conceito formal antes, eles construíam, a formalização acon-

tecia a partir deles. 

Eu solicitei que Daniel descrevesse o que, para ele, é a sala de aula invertida e ele diz: 

Hoje eu vejo a sala de aula invertida como um tempo anterior a aula presencial, eu 

vejo como um tempo de preparação para a sala de aula, um tempo anterior. A gente 

vai apresentar para o aluno os conceitos essenciais, chaves, que serão abertos, dis-

cutidos com eles ali. E hoje quando eu aponto os pontos chaves, eu quero que eles 

se preparem para discutir esses pontos, na próxima aula a gente vai partir desse 

lugar aqui. Então, eu via a sala de aula invertida como uma metodologia que ante-

cipa o conteúdo e prepara os alunos para o aprofundamento em sala de aula. 

Por fim, perguntei se, na opinião dele, existem ou não contraindicações para o uso da sala 

de aula invertida na educação básica. Ele respondeu: 

Eu acredito e defendo que dá para usar em qualquer sala de aula sim. Mas isso vai 

demandar do professor e da professora uma energia, uma preparação muito maior 

do que ele está acostumado a fazer na aula tradicional. Então aí eu acho que para 

isso acontecer em qualquer sala de aula, o professor e professora precisam de um 

apoio da gestão da escola. A gestão da escola precisa ser muito parceira, precisa 

antecipar o professor dessa necessidade, falar assim: “aqui na nossa escola, nós 

trabalhamos com essas metodologias e a gente quer que você utilize em algum 

momento a sala de aula invertida”. Também defendo que a aula invertida não pre-

cisa ser sempre utilizada. Porque existe o tempo de maturação. Pela experiência 

que eu tive utilizando as metodologias ativas na escola, quando você começa a 
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colocar muito pro aluno a mesma metodologia, a gente acaba naquele local que a 

gente saiu, da mesmice da aula expositiva, sabe? Você mudou tanto, mudou tudo, 

para fazer sempre a mesma coisa de outro lugar. Eu acho que a grande sacada não 

é usar sempre sala de aula invertida, é você saber dosar com outras metodologias 

que inclui também aulas expositivas. Mas é perceber os momentos certos para 

você colocar isso, aí é o timing que o professor e a professora vão ter em sala com 

o conteúdo, porque alguns conteúdos são palpáveis de você conseguir fazer isso, 

outros são mais duros, dá muito mais trabalho para o professor construir a sala de 

aula invertida. É importante entender quem são os alunos da sua turma também. 

As vezes vale mais a pena fazer uma vez por semestre, para despertar um assunto 

mais parado, do que tentar fazer todo mês, porque aí tu não vai ter tempo de pre-

parar. 

Ao finalizar a entrevista, eu deixei aberta a palavra para caso ele quisesse compartilhar 

alguma coisa que eu não tenha perguntado e gostaria de expressar sobre o assunto. Ele disse:  

O que eu acho importantíssimo na sua pesquisa é que quando eu comecei a ler 

sobre sala de aula invertida e metodologias ativas, eu senti falta de ter material 

acadêmico no Brasil sobre isso. Quando você traz essa pesquisa para o campo da 

matemática, eu acho fundamental porque é um baita desafio para um professor de 

matemática olhar a sala de aula de outro lugar. Tem que olhar para a sala de aula 

com outras estratégias. Pra gente isso é muito desafiador, porque a gente está acos-

tumado a falar, escrever e alguém copia. Então, quando você traz essa pesquisa, 

eu acho que vai contribuir muito para o campo e principalmente para a formação 

inicial, que eu acho que é um baita desafio levar essa forma de sala de aula para 

um professor lá na formação inicial, para ele vivenciar isso já na formação inicial, 

para quando ele pensar na carreira dele, o aluno pensou na carreira e falou: “eu me 

identifico com essa possibilidade de carreira porque ela utilizou as metodologias 

ativas dentro desse campo de atuação”. Então eu acho que tua pesquisa tem muito 

para contribuir em sentido da produção acadêmica em si, das reflexões que vão 

ser feitas a partir das suas análises e, principalmente, acho que é um baita começo 

pra gente pensar nisso, na formação inicial do professor. Que como eu falei, fazer 

com que o professor de matemática olhe a sala de aula de outro lugar é um desafio 

enorme. Quando ele consegue fazer, a matemática fica bem diferente para os alu-

nos. Para os alunos, para a família, para a escola, e a riqueza dela aparece de fato 

para a maioria. 

Narrativa - Otávio 

Otávio53, sexo masculino, cor branca, natural e morador da cidade do Rio de Janeiro, nas-

cido 1990, é professor de matemática graduado em licenciatura em matemática pela Universidade 

Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) desde 2014 e estudante de mestrado em ensino de 

matemática no PEMAT/UFRJ. 

A sua trajetória relacionada a matemática pode ser retomada a partir de um evento marcante 

em sua vida: a reprovação na quinta série do ensino fundamental nessa disciplina e em português. 

Esse fato tornou-se relevante visto que a partir dele Otávio passou a se interessar por aprender 

matemática, a princípio para superar suas dificuldades, mas a partir de certo momento não apenas 

 

53 O entrevistado decidiu por não inserir o seu próprio nome neste texto narrativo. Por isso, por orientação do próprio 

entrevistado, escolhemos um nome aleatório. 
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por isso. Ao final do ensino fundamental e início do ensino médio, ele começou a estudar mate-

mática cada vez mais e mais, apaixonando-se e tomando gosto por aquela matéria. Ele entendeu a 

questão significativa do porquê aprender matemática, e, quando as coisas começam a fazer sentido, 

elas afetam diretamente sua relação com cada uma das outras componentes curriculares mesmo 

em sua visão de aluno do ensino básico. O resultado foi uma melhora substancial em seu desem-

penho acadêmico. 

Tal modo relacional de conhecer a matemática levou Otávio a uma familiaridade e domínio 

dos conceitos matemáticos ensinados em sua escola a ponto de, no contraturno escolar, ele se 

reunir com alguns de seus colegas de classe para ajudá-los no processo de aprendizagem desses 

conceitos, especialmente, como é comum em nossas práticas, em vésperas de provas. Depois de 

indicações e conversas com colegas de escola, ele se viu dando aulas, particulares ou para grupos, 

para alunos de sua escola. As aulas ocorriam dentro mesmo da escola, principalmente para alunos 

do ensino fundamental, enquanto ele era aluno do ensino médio. Tais aulas particulares passaram 

a garantir sua independência financeira pessoal.  

Mesmo assim, membros de sua família desaconselhavam prosseguir os estudos para ser 

professor de matemática. Apoiavam investir seus estudos para seguir uma carreira como engenha-

ria, garantindo um salário maior após a graduação, segundo eles. Otávio se recusou a seguir outra 

profissão que não a de professor de matemática, acreditando que matemática e seu ensino era o 

que ele gostava de fazer e que estava se encontrando profissionalmente nessa área.  

Otávio ingressou na UNIRIO (Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro) em um 

curso de licenciatura em Matemática no primeiro semestre de 2010. Esse foi o primeiro ano e 

semestre do curso e com isso, ele vivenciou e participou de sua construção. Ele participou de forma 

muito ativa de todas as oportunidades ofertadas nessa formação inicial. Além de se dedicar às 

disciplinas, ele foi bolsista em monitorias de diversas disciplinas, participou como bolsista de uma 

iniciação científica e se envolveu com o movimento estudantil, no centro acadêmico da licencia-

tura em matemática. 

As características do departamento responsável por essa licenciatura em matemática leva-

ram a propô-la de modo muito similar a um curso de bacharelado em matemática. Em outras pa-

lavras, os professores que estavam elaborando e atuando no curso tinham uma concepção de for-

mação de um licenciando muito próxima da de um bacharel em matemática. Uma vez que Otávio 

gostava e era estimulado pelo curso e professores a estudar matérias da chamada matemática pura, 

Otávio se envolveu com o curso e planejou o passo acadêmico seguinte ao da formação inicial: o 
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de cursar mestrado e doutorado em matemática pura para então se tornar professor nessa área. 

Acreditava ser aquele conhecimento ensinado para formar bacharéis a verdadeira matemática. 

Como dito anteriormente, o currículo desse curso tinha a mesma estrutura da do bachare-

lado, e ao final, as disciplinas de ensino eram ofertadas. Esses dois grupos de disciplinas nunca 

tiveram, de fato, muita conexão entre si. Contudo, as disciplinas que tratavam de didática, didática 

da matemática, uso de tecnologias no ensino de matemática e os estágios supervisionados obriga-

tórios ofertadas pelos departamentos de Matemática e Pedagogia levaram Otávio a modificar suas 

pretensões profissionais, voltando-se para o desejo de atuar como professor de matemática na edu-

cação básica. Estratégias e ferramentas didáticas com auxílio da tecnologia que poderiam auxiliar 

no ensino de matemática foram apresentadas e discutidas nessas disciplinas. Tais alternativas fo-

ram marcantes em sua formação, relatando não ter tido contato com tais possibilidades ao ingressar 

no curso até sua metade curso. Um exemplo como o uso do aplicativo Geogebra fez o seu “olho 

brilhar muito”54 quando o viu sendo utilizado em sua potencialidade na disciplina Laboratório de 

Ensino de Matemática 1. De acordo com Otávio, isto o envolveu cada vez mais com questões 

voltadas ao ensino de matemática. 

Ainda assim, foi durante os estágios supervisionados que ocorreram suas primeiras expe-

riências com uma sala de aula de escola, onde foi possível, de fato, reger uma aula inteira, ainda 

sob supervisão de um professor responsável pela turma. O estágio ocorreu integralmente nas tur-

mas de ensino fundamental e de ensino médio de uma instituição federal de ensino básico no Rio 

de Janeiro55. O tema em sua aula do estágio, que fazia parte dos requisitos da disciplina, foi razão 

e proporção, para uma turma do 7° ano do ensino fundamental. A aula era especificamente sobre 

escalas. Com o auxílio de um computador conectado ao projetor, Otávio utilizou o Google Maps 

para explorar o conceito de escala, a partir das escalas fornecidas pelo site ao modificarmos a 

visualização por darmos zoom-in e zoom-out, utilizando como exemplo a Lagoa Rodrigo de Frei-

tas que fica bem próxima da referida escola. Aquele ali foi assim um start muito definitivo para 

ele pudesse dizer que era nesse ambiente de educação básica que ele queria estar mesmo. Ele 

queria ver e estar junto dos alunos do ensino básico vendo-os tomar gosto pela matemática. Devido 

ao impacto que essa aula “diferente” teve nos alunos e suas percepções da aula, esse momento foi 

muito relevante para a formação de Otávio e foi, talvez, aí o momento em que ele teve um “estalo” 

de querer realmente ser professor. 

 

54 Fala do próprio entrevistado dita na entrevista 
55 O entrevistado decidiu por não inserir o nome da escola neste texto narrativo. 
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Outro acontecimento relevante em sua formação inicial foi quando estava terminando a 

graduação e teve a oportunidade de fazer um intercâmbio pelo programa Ciências sem fronteiras 

em uma universidade do Canadá56. Essa oportunidade reafirmou que era a licenciatura e a docência 

a sua vocação profissional, embora na universidade canadense só cursara disciplinas do bachare-

lado. Apaixonado por álgebra, Otávio escolheu cursar uma disciplina de criptografia, um curso de 

estatística e outras disciplinas que não eram ofertadas na UNIRIO. Participou de um grupo de 

pesquisa como convidado, pois havia vagas para pessoal da matemática no departamento de física 

quântica nessa universidade canadense. 

Lá, Otávio estava tendo contato com a tal da matemática que ele achava que era o que ele 

queria estudar. Porém mais uma vez ele teve a certeza de que não era aquilo que gostaria de se 

dedicar em sua vida profissional. Ele queria mesmo trazer impacto pedagógico positivo em seus 

alunos da escola básica e, de fato, estimulando nesses alunos o gosto pela matemática. Otávio 

percebeu o quanto as matérias estudadas no bacharelado ou na matemática pura não estavam “me-

xendo” com ele se comparadas ao quanto outras oportunidades relacionadas ao ensino de mate-

mática “mexiam”. Depois de um tempo no exterior, Otávio retornou ao país e concluiu a graduação 

escrevendo sua monografia sobre tema relacionado ao ensino de criptografia no ensino básico. 

Conclui sua jornada na graduação com a certeza de seu desejo de atuar na sala de aula da educação 

básica ensinando matemática. 

Durante a graduação, além da dedicação às atividades mencionadas, ele ministrou diversas 

aulas particulares, atuando também em cursos preparatórios e cursos pré-vestibular. 

Com a volta do Canadá e término de sua formação inicial, Otávio candidatou-se e conse-

guiu o contrato em uma escola em Piratininga, que ficava na região oceânica de Niterói. Tal insti-

tuição, chamada Maple Bear Niterói, é parte de um grupo internacional de escolas bilíngues cana-

denses. Ali, a disciplina matemática é ensinada tanto em português como em inglês. Com toda 

certeza toda a experiência no Canadá e com a metodologia canadense, além do inglês, contribuíram 

para sua contratação e bom desempenho naquela instituição de ensino no Brasil. 

A partir de então ele ingressou em sala de aula de fato como professor regente de turma. 

Foi contratado em 2015 trabalhando com o 5° ano do ensino fundamental, envolvendo-se em um 

projeto da escola que propunha trazer especialistas dos anos posteriores para essa série para reali-

zar uma transição e conexão com os professores e realidade do 6° ano. Realizou esse trabalho junto 

 

56 O entrevistado decidiu por não inserir o nome da universidade neste texto narrativo. 
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com uma pedagoga para estabelecerem uma relação bem articulada entre 5° e 6° anos. Foi um 

trabalho diferente de tudo que ele havia feito e por isto muito desafiador. Trabalhar com alunos 

tão novos e pequenos demandava atenção, planejamento e organização de sala de aula toda espe-

cial, distinta da que ele experimentara até então. 

Depois disso, Otávio começou a atuar nos níveis do 6° ano até o ensino médio, lecionando 

em várias turmas. Lá teve a oportunidade de ser responsável por turmas um pouco menores, que é 

a proposta institucional. As salas de aula, organizadas em grupos de 4 ou 5 alunos, eram muito 

diferentes das que tinha tido contato anteriormente. Então, naturalmente, a colaboração e o estudo 

compartilhado por alunos e professor eram já desenvolvidos. Como a escola não fornecia orienta-

ção específica para os professores sobre como ensinar e controlar uma turma que está em grupos, 

Otávio sentiu necessidade de buscar esse conhecimento. Afinal, não era este o modo com que 

Otávio havia aprendido na escola e na universidade. Não havia semelhança entre esta e a sua ex-

periência como aluno em toda sua formação, com carteiras em fila, onde não poderia ter conversa 

e nem colaboração.  

Por este motivo Otávio “correu atrás” de uma formação complementar, buscando exemplos 

de alternativas de ensino que funcionam e que não funcionam, de acordo com seus propositores. 

Nessa busca, deparou-se com muitos exemplos de experiências fora do país, inclusive que reme-

tiam a de algumas salas de aula que visitara em seu intercâmbio, e a de algumas técnicas e métodos 

diferentes de ensino. O primeiro contato que Otávio teve com as metodologias incluídas no escopo 

das metodologias ativas foi a metodologia da rotação por estações, que é considerada uma moda-

lidade do ensino híbrido, ainda que não soubesse dessa relação na época. Otávio planejou e passou 

a propor ilhas ou estações de trabalho para os alunos durante as aulas, estimulando o uso da tec-

nologia em uma delas. Por ser uma escola canadense que atendia a um público com renda econô-

mica maior do que a da média da população, eles tinham condições de ter sempre em sala de aula 

alguns computadores da google, chamados Chromebook. Com isso, sempre tinha uma estação em 

que os alunos podiam e eram estimulados a utilizar os Chromebooks.  

Otávio pôde trazer para a sua sala de aula materiais e referências sobre o ensino do Geoge-

bra e todas suas possíveis experimentações com que havia entrado em contato na UNIRIO. Pro-

punha questões surpreendentes em que seus alunos diziam: “poxa, eu posso usar uma calculadora 

para resolver esse problema? Ah, mas eu posso usar uma calculadora científica? Poxa, mas eu 

consigo ver isso que você está vendo aí na projeção aqui no Geogebra como, de fato, uma anima-

ção?” Desde o início de sua carreira ele conseguia trazer tudo o que havia aprendido nos labora-

tórios de matemática para suas aulas, principalmente com uma “pegada” muito forte na tecnologia. 
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Ele relata que sempre usou muita tecnologia, quando era possível e pertinente. Mesmo no início 

de sua carreira profissional, Otávio se manteve muito envolvido com a tecnologia em todos os seus 

percursos docentes.  

Em um dado momento, Otávio conta ter iniciado alguns alunos na programação de com-

putadores, dentro de sala de aula, e enquanto um ensino diferenciado continuava acontecendo para 

outros que queriam seguir em outros níveis e temas. Sua sala de aula, assim, era “muito viva”. Em 

uma de suas salas de aula, os alunos encontravam-se em níveis completamente diferentes. Com 

isso, sua aula não podia ser a mesma para todos da sala. Começou a fazer vários planos de aula 

diferentes, onde tinha um líder de grupo em cada um dos grupos de interesse e esse líder ia se 

movendo durante a semana para ajudar os colegas na produção de conhecimento que estava acon-

tecendo. 

Com os anos de experiência na escola canadense como professor de matemática consolidou 

sua atuação profissional até que, em 2017, recebeu um convite para atuar como um coordenador 

de área de matemática. Na verdade, ele se destacara na escola devido a sua atuação como professor 

e porque, desde seu ingresso na Maple Bear Niterói, introduziu os alunos da escola em olimpíadas 

do conhecimento, tais como a OBMEP, Canguru da Matemática, Matemática sem Fronteiras e 

algumas competições, de fato canadenses, como a GaussContest e a Pascal Contest desenvolvidas 

pela universidade de Waterloo, no Canadá. Os alunos tinham a oportunidade real de ganhar uma 

medalha do Canadá, uma medalha “bilingue”, em francês e em inglês. Então, durante as aulas 

Otávio trazia algumas questões dessas competições, principalmente, para trabalhar essa questão 

da personalização ou individualização em matemática. E, com isso, eles construíram essa cultura 

da competição. Como desdobramento disso, Otávio criou um clube da matemática que funcionava 

no contraturno e que incluía qualquer aluno que tivesse interesse poderia participar. Inicialmente, 

o foco eram as Olimpíadas, mas depois ampliou o escopo passando a incluir trabalhos sobre temas 

como arte, com tecnologia e outros.  

Essa escola inaugurou o ensino médio e Otávio, inclusive, participou da elaboração de um 

currículo alinhado com as escolas canadenses. Em 2018 e 2019, esteve na Maple Bear como pro-

fessor do ensino médio, ministrando algumas disciplinas que são ofertadas no Canadá como, por 

exemplo, pré-cálculo e cálculo. Com isso, trabalhou um pouco a noção de limite, de continuidade 

com seus alunos na época em que eu trabalhava lá. 

No início de 2020, com a pandemia, ele teve a sua carga de horas de trabalho reduzida. A 

instituição não era mais Maple Bear, uma escola privada, mas sim Escola a Canadense de Niterói. 

Eles saíram da franquia e ficaram ligados diretamente com o governo do Canadá.  
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Ainda nesse mesmo ano, ele é contratado como horista em uma outra escola, a escola Eleva 

Barra, atuando como professor de 7° e 8° anos do ensino fundamental e lecionando matemática 

também em inglês. Então, ele inicia sua atuação nessa escola iniciada em 2019, que passa a ofere-

cer o ensino fundamental II nesse mesmo ano de 2020. Ele foi contratado para cumprir com um 

tempo semanal, uma exigência que contrasta a anterior na outra escola. Em suas aulas ele passou 

a priorizar a exploração de questões do vocabulário em inglês com os alunos - por dar aula de 

matemática em inglês - e de alguns projetos.  

A partir de 2020, Otávio relata um “salto absurdo” em suas habilidades quanto ao uso da 

tecnologia. Na verdade, este é um relato compartilhado por todos os professores do Brasil que, 

devido a pandemia, de alguma forma tiveram que desenvolver uma outra relação com as tecnolo-

gias. Então, Otávio começou a usar, em todas as atividades que propunha, um pouco do Geogebra, 

e um Desmos “bem mais forte”. Suas aulas passaram a acontecer nessas plataformas, que tivera a 

oportunidade de conhecer durante uma disciplina do mestrado em tecnologia no ensino da mate-

mática. Ele teve a oportunidade de conhecer essas ferramentas no mestrado com professores que 

foram seus professores durante sua graduação, os professores Michel Cabral e o Gladson Antunes 

da UNIRIO. Segundo ele, a experiência foi “muito interessante” porque ele conseguiu trazer mais 

coisas de sua formação acadêmica continuada para a sala de aula. 

Em 2021, veio o convite para ser professor em tempo integral na escola em turmas de 7° e 

8° anos do ensino fundamental e lecionando totalmente em português, pois a escola, no retorno da 

pandemia, deu início a toda uma reestruturação. Com isso, Otávio relocou 100% de sua carga 

horária de trabalho nessa escola. Mais uma vez, algumas salas de aula eram totalmente equipadas 

com recursos tecnológicos, todas elas com computador e projetor acoplado em cada uma dessas 

salas de aula. Quanto à condição financeira da escola e turma, Otávio relata que deu “um passo 

acima nessa questão do privilégio porque lá todos os alunos tinham um notebook seu. Então, eu 

não precisava pedir um computador emprestado dentro da escola porque o notebook nessa escola 

era como se já fizesse parte do material escolar”. 

Nesse mesmo ano, Otávio assumiu uma posição de líder de matemática nessa escola, um 

cargo que se assemelha, mais uma vez, uma espécie de coordenador de área da matemática. Ele 

acredita que isso se deu pelo fato de que desde que entrou lá também trouxe as competições de 

matemática, trouxe também toda essa parte de ensino mais personalizado, de trazer uma matemá-

tica diferente, mais próxima da realidade e condição inicial de cada aluno. Os alunos, de fato, 

sentiam-se “como protagonistas” do processo de ensino-aprendizagem e percebendo que o ensino 

de fato os afetava. Otávio diz que essas experiências também o “transformaram a cada dia num 
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profissional diferente”, afetando-o também. Na ocasião em que participou dessa entrevista, ele 

“coordenava” uma equipe de 4 professores de matemática do Ensino Fundamental II e do Ensino 

Médio, oferecendo um programa de formação na escola, em que ocorriam discussões a partir da 

leitura de textos e livros, workshops, oficinas e outras propostas. Dedicando a essa atividade um 

tempo semanal em uma reunião com duração de cerca 1h e 30 minutos semanal com os outros 

docentes, Otávio acredita ter se envolvido em “um trabalho bem legal” de formação coletiva aju-

dando-os a se desenvolverem profissionalmente. Diversos temas foram estudados, dentre os quais 

destacam-se o conhecimento teórico e prático das metodologias ativas, ensino híbrido, sala de aula 

invertida, entre outras. 

De forma geral, pode-se dizer que essa busca por métodos alternativos inclusive até aqueles 

que vivenciara na graduação como aluno e em experiências docentes até então fora consequência, 

principalmente, de uma necessidade da prática docente e de suas inquietações como professor. As 

escolas em que trabalhara anteriormente, também, organizavam as salas de aula em pequenos gru-

pos e estimulavam a utilização de tecnologias digitais, recurso corriqueiro na instituição. Com 

isso, foi necessário refletir em como iria fazer para trabalhar em grupos e organizar a turma e como 

utilizar tecnologias digitais no ensino de matemática, em um lugar em que disponibilidade de tec-

nologia não é um problema. Então, foi a partir desse contexto que Otávio buscou subsídio para 

implementar esses métodos e usar tais recursos, fazendo-os funcionar de forma bem-feita. E foi 

nesse contexto que Otávio conheceu a metodologia da sala de aula invertida, simultaneamente à 

sua popularização no exterior e no Brasil.  

Concomitante ao seu trabalho docente nessa última escola em que trabalhava, a coordena-

ção geral colocou em discussão como Otávio e os outros professores poderiam trabalhar com os 

grupos e estações na proposta da escola canadense, citando as metodologias ativas, ensino híbrido 

e a sala de aula invertida. Além dessa oportunidade estimulada pela escola, o mestrado iniciado 

em 2020 em ensino de matemática, especialmente na disciplina de tecnologia, apresentou aos mes-

trandos alguns temas para estudo. Dentre eles havia alguns específicos sobre ensino híbrido, in-

cluindo a sala de aula invertida. Nessa ocasião, Otávio cursou outras disciplinas em que a SAI 

acabou sendo mencionada. Então ali, ele, de fato, estava tendo contato especificamente com a 

literatura sobre ensino híbrido e metodologias ativas. Otávio começou a repensar suas práticas 

docentes no que se refere às metodologias de aula e avaliações visando um distanciamento dos 

modelos tradicionais de ensino, buscando inovação no ensino, protagonismo do aluno aliando a 

tecnologia nesse processo. 
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Otávio menciona que esses foram os seus primeiros contatos com terminologias tais como 

o aluno como protagonista e o professor como mediador, trabalhando como facilitador dos pro-

cessos de ensino e de aprendizagem que acontecem em sala de aula. Otávio acredita que foi nessa 

fase que ele começou a estudar esses conteúdos. Isto o levou a comprar e a “devorar” alguns livros. 

Inclusive, um dos primeiros que foi adquirido foi o próprio clássico livro Sala de Aula Invertida 

de Aaron Sams e Jonathan Bergmann, que lhe proporcionou grande prazer na leitura. Conhecedor 

das experiências dos professores em um contexto diferente do nosso com aulas para alunos do 

interior, tinha conhecimento das aulas em vídeo que não podiam ser compartilhadas na internet 

por questões de conexão, devendo sim serem enviados aos estudantes via mídias físicas, como 

fitas cassetes e DVDs. Otávio pôde ver como o ritmo da aula muda ao usar tais recursos, pois nele 

consegue-se pausar, voltar, avançar quando necessário e se quiser. O contato com esse material 

foi significativo para Otávio naquela época, inspirando-o a começar a usar muitos vídeos do You-

Tube com seus alunos. No início dessa utilização, ele conta que a maioria dos vídeos utilizados 

nas aulas tinha sido feitos por outros professores. Ele menciona a questão de ter “aberto mão” do 

seu ego como professor em que ele poderia pensar que ele teria a melhor aula possível e que para 

ser bom os vídeos deveriam ser feitos por ele. Além disso, ele trouxe aos alunos algumas aulas ou 

excertos de aulas de professores estrangeiros, para serem utilizados no contexto de ensino bilíngue.  

Seguindo essas práticas, ele começou a tentar utilizar a sala de aula invertida em suas aulas. 

Um exemplo de uso dessa metodologia mencionado por Otávio foi o de uma vez que ele pediu 

para os seus alunos fazerem uma caça ao tesouro quando ministrava aulas para uma turma do 9° 

ano do ensino fundamental a respeito de equações quadráticas. Ao abordar o conteúdo da Fórmula 

de Bháskara, ele menciona que propôs várias questões e desafios introdutórios para os alunos; tais 

como: “foi Bhaskara ou não foi Bhaskara que criou a fórmula?” que chamamos fórmula de 

Bhaskara. Os alunos se envolviam de fato nessa pesquisa para responder à questão. Investigavam, 

em casa, sobre a existência de alguma pessoa chamada Bhaskara, se essa pessoa, caso tenha exis-

tido ou exista, vivera nesse século ou no passado, se era algo que fazia sentido dizer ou se as 

pessoas “assassinam a história e matemática” ao falar sobre o tema. Esse foi um dos primeiros 

movimentos que ele fez: propor aos seus alunos uma pesquisa a ser realizada em casa para poste-

rior discussão no momento de sala de aula. Com isso, ele começou a perceber que estava trocando 

os seus 50 minutos de aula, dos quais 40 minutos ele passava na frente dos alunos expondo ver-

balmente o conteúdo e os 10 minutos restante, pela produção pelo aluno, uma situação em que os 

alunos produziam ativamente durante 40 minutos, seja por uma exposição de algo que eles elabo-

rado em casa, seja por dúvidas em questões que eles estavam trabalhando dentro de sala de aula. 
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Então, começou uma transformação em sua aula. Algumas vezes ele passava alguns vídeos do 

Youtube durante os 5 primeiros minutos analisando esse vídeo, depois os alunos realizavam al-

guma produção em relação a esse vídeo. Na percepção de Otávio sobre resultados dessa prática 

ele destaca sua conscientização sobre como as diversas técnicas de ensino de fato influenciam no 

processo de ensino-aprendizagem ali em sala de aula. 

Vale destacar uma outra experiência em que ele acredita que a SAI funcionou muito bem, 

embora ressalte não saber se tal experiência pode ser de fato ser caracterizada como sala de aula 

invertida. Ela ocorreu durante o ensino remoto quando ele trabalhava em casa, em modo remoto. 

Ele estava trabalhando geometria com uma turma de 8° ano e estava começando suas aulas sobre 

pi, propondo atividades com a intenção de os alunos descobrirem o que é esse número, relacio-

nando e explorando o comprimento da circunferência. Algumas aulas antes sobre circunferência e 

os elementos da circunferência haviam sido introduzidos. Então, os alunos estavam em casa du-

rante as aulas e Otávio buscou levar isso em consideração no planejamento das aulas. Ele se ques-

tionou como poderia abordar esse tema, visto as inúmeras formas de abordagem desse conteúdo, 

tantas possibilidades diferentes de aula. Além disso, refletiu sobre o que ele poderia fazer para se 

envolver de forma efetiva com os alunos, estando em um contexto de aulas remotas.  

Durante a aula sobre pi e suas relações com a circunferência, o professor Otávio pediu para 

que seus alunos achassem qualquer objeto em sua casa que tivesse formato circular. O professor 

mostrou para eles, como exemplo, um porta-caneta que ele estava segurando cuja base é circular. 

E aí, pediu para todo mundo achar um objeto em suas casas com essa característica que coubesse 

em suas mãos e que conseguissem carregar. Alguns dos alunos levaram bolas, porém o professor 

advertia: “Não. vamos trabalhar somente com questões relativa ao plano”. Isso também gerou uma 

discussão interessante. Eles apresentaram alguns objetos circulares. Depois, Otávio pediu que pe-

gassem uma folha de papel em casa para que fizessem um círculo com as medidas da circunferên-

cia do objeto circular que haviam trazido, como se fosse para fazer uma investigação ou uma 

experimentação. Em seguida pediu que eles usassem um barbante ou um cadarço e para auxiliar 

na medição do comprimento da circunferência.  

Todo mundo mediu os comprimentos de suas circunferências, que apresentavam raios e 

tamanhos diferentes, e o professor Otávio pediu para esticar o barbante ao longo do comprimento 

da circunferência para em seguida medir o comprimento, assim retificado com o barbante, usando 

uma régua. Para salvar esses dados eles tinham um documento do Google Docs que era comparti-

lhado com todos os alunos da turma. Cada linha da tabela desse documento tinha o nome de um 

aluno e um espaço para preencherem informações a respeito de suas circunferências. Com isso, 
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eles tinham que completar a sua parte da tabela com os seus dados obtidos; o que incluía, o com-

primento da circunferência, o raio, o diâmetro e o resultado da divisão do comprimento da circun-

ferência pelo diâmetro. Otávio relata que após os cálculos e preenchimento da tabela, a expressão 

de estranhamento dos alunos com a razão entre comprimento da circunferência e o raio foi perce-

bida pela “cara de choque” de cada um deles. Alguns deles externaram: “Não é possível! A minha 

circunferência é muito maior. Eu peguei uma panela e fiz o círculo embaixo”. E o outro disse: 

“Mas a minha borracha é desse tamaninho, mas os números são muito próximos” e outros falando: 

“ahh, mas isso é pi. Tenho certeza. Mas o meu pi é maior que o seu. Por que está dando diferente 

isso?” Otávio lembra que isso gerou toda uma discussão na sala de aula. Era uma aula de dois 

tempos em que eles tinham que fazer isso enquanto a aula acontecia. Não era algo que eles tinham 

que trazer fora e depois trazer. E aí, Otávio viu que esse processo e método, e a proposta de abor-

dagem para o tema escolhido estavam de fato funcionando. Ele tinha todos os dados dos alunos ali 

guardados no google forms e começou a trabalhar com eles. A partir deles, Otávio ministrou uma 

aula bem disruptiva, onde eles foram protagonistas. Eles trouxeram os objetos, eles construíram 

esse número aproximado do pi de forma coletiva com todos. Esse foi um exemplo de aula que 

Otávio acredita que funcionou muito bem pelo envolvimento dos alunos na atividade proposta e 

pelo significado que a atividade teve para os alunos. 

Por vezes a utilização da sala de aula invertida gerou um resultado abaixo do esperado. 

Estas coincidem com algumas das primeiras vezes que o professor Otávio pediu que os seus alunos 

assistissem a um vídeo57 antes da aula como preparação para a mesma. Não houve adesão maciça 

na realização dessa tarefa. Houve alunos que simplesmente não assistiram ao vídeo enviado. Isso 

aconteceu em proporções completamente diferentes, pois em uma turma Otávio conta que cerca 

de 80% da turma que fez a atividade de casa proposta, enquanto na outra turma cerca de 80% dos 

alunos que não fizeram. E em outra turma, com apenas 4 ou 5 alunos que fizeram a atividade. Ele 

conta que isso o fez refletir sobre o que poderia fazer para lidar com isso na sala de aula, pois a 

não realização das atividades desequilibrava o andamento da aula. Ele menciona que sentia que 

seu planejamento de aula não fazia sentido. Se quase ninguém estudou o material previamente, 

voltar e rever o material era necessário. E isso fazia com que o momento de aula ocorresse total-

mente diferente de como havia previsto. Todas as vezes que isso aconteceu e quando acontece 

hoje, ele acredita que isso seja um problema no planejamento e de convencimento dos estudantes 

 

57 Vídeo sobre a construção das pirâmides no Egito para na aula seguinte falar sobre a matemática por trás das pirâ-

mides 
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para a realização das atividades, fazendo-o ter sempre uma “carta na manga” porque, segundo ele, 

o nosso currículo é inchado e precisamos “dar conta de tudo”. Ele sente que essa ainda é a maior 

questão ao lidar com a sala de aula invertida: quando a inversão não dá certo, seja por não engaja-

mento, seja pelo aluno achar que aprende muito mais quando está em sala de aula e não dar im-

portância ao material enviado ou porque não queria fazer mesmo, por vários motivos outros dife-

rentes. 

Otávio diz que, para ele, a sala de aula invertida proporciona mais tempo para os alunos 

com atividades práticas em sala de aula. Com uma aula com 50 minutos em que se utiliza métodos 

tradicionais de ensino, por exemplo, ele costuma estar lá na frente do quadro escrevendo e expli-

cando conteúdos e seus alunos só copiando e observando durante praticamente uma aula inteira e 

sendo dedicado tempo a eles cerca de apenas 10 minutos para ajudá-los com suas dúvidas e difi-

cultadas enquanto eles faziam o dever em aula. Em contrapartida, a sala de aula invertida possibi-

lita o contrário. Os alunos produziam cerca de 40 minutos tendo apenas o início da aula com ex-

planações mais diretas e o restante para produção deles. Então, para Otávio quem “suava a camisa” 

não era ele ali na frente, e sim os alunos que trabalham de forma ativa em atividades ou algum 

projeto que acontece dentro da sala de aula. Na visão de Otávio, os alunos têm um momento em 

casa onde o professor não está ali com eles, onde eles anotam, atuam como protagonistas de sua 

aprendizagem, liderando a própria formação deles, liderando o processo. E Otávio assume um 

papel muito maior de provedor de materiais didáticos, orientação e mediação para eles. Ele conta 

que acha essas são as caraterísticas principais da sala de aula invertida. Ele a vê no sentido de que 

quem “trabalha” mais são os alunos do que o professor ali na frente durante um tempo maior em 

sala de aula. 

Ele acredita que a sala de aula invertida possa ser implementada com sucesso em qualquer 

nível de ensino, do básico ao superior, na formação inicial ou continuada. Contudo, suas contrain-

dicações seriam, não necessariamente referentes à sala de aula invertida, mas a qualquer um tipo 

de metodologia, que deve incluir método que não seja engessado. Otávio crê que adaptações de-

vem ser feitas as metodologias para se adequarem ao nível de ensino, escola, alunos, sempre que 

necessário. Ela pode não ser engessada quando, por exemplo, o professor envia uma lista impressa 

em papel com conteúdo e exercícios para que os alunos estudem em casa e tragam para a aula 

seguinte, ao invés do envio de um vídeo para estudo em casa em um contexto em que os alunos 

tenham alguma dificuldade de acesso ao conteúdo digital. Ela pode ser adaptada, seja por vídeo, 

seja por texto para ser lido em casa, seja por investigações a serem feitas em casa, ela consegue 

ser adaptada.  
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Uma outra contraindicação, na opinião de Otávio, seria a de que qualquer tipo de método 

também não seja implementado em todas as aulas. Então, se em uma aula o professor está utili-

zando a sala de aula invertida, em outra ele pode utilizar a rotação por estações, em outra ele pode 

estar 20 ou 30 minutos ali na frente realizando uma explanação oral com uma aula mais tradicional, 

onde de fato exista a necessidade de estar ali nesses 30 minutos ali na frente para um melhor 

entendimento dos conteúdos. E justamente ele acredita que funciona quando se tem essa maleabi-

lidade, quando se tem aulas diferentes acontecendo. Otávio diz que não  

gostaria que todas aulas fossem tradicionais nem que todas as aulas fossem salas 

de aulas invertidas, nem que todas as aulas fossem utilizando materiais concretos, 

por exemplo. Eu gostaria que houvessem aulas em que seja usada tecnologia, onde 

o meu aluno tem uma reta numérica e ele consegue dar um zoom infinitas vezes 

até aparecer numeração em notação científica de tão para dentro que está o zoom. 

Ou então que você volte o zoom e veja o universo e você está mexendo mais uma 

vez com números gigantes e você está vendo isso acontecer. Então, por um lado 

eu vejo a importância de você ter o concreto na sua mão. Por outro lado, eu vejo a 

importância de você ver a tecnologia na sua mão também. E é justamente a diver-

sidade do uso de metodologia de ensino e de materiais didáticos que eu acho que 

traz essa potência no ensino. (Fala de Otávio a partir da entrevista) 

Por fim, Otávio ressalta a importância da formação continuada para o professor. Para ele, 

essa se torna uma oportunidade de o professor de alguma forma continuar pesquisando, continuar 

se informando sobre novas formas, novos métodos e experiências e pesquisa que acontecem em 

todo mundo relacionados a educação e matemática. A partir dessas reflexões, leituras e discussões, 

o professor consegue de alguma forma adaptar para a sua própria sala de aula. Ele diz valorizar 

muito o ramo da pesquisa na educação e ensino por ver o quanto que é importante a divulgação de 

experiências e teorias, para divulgação de ideias. Além disto é importante que se estude e que se 

compartilhe essas metodologias diferentes ou formas de avaliar diferentes, formas de enxergar o 

currículo diferentes que abrangem o ensino de matemática. Vale a divulgação científica dos resul-

tados, para que as nossas pesquisas não as considerem uma verdade a ser alcançada, única forma 

de ensino e aprendizagem. Deste modo podemos afetar uma quantidade maior de professores e 

alunos possível, pois isso pode modificar para melhor a realidade de muitas salas de aula, como 

mudou a dele e, por consequência, a educação no ambiente constituído usando a sala de aula in-

vertida. 
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CAPÍTULO 6 - A ANÁLISE DAS NARRATIVAS 

O objetivo principal deste capítulo é o de propor uma análise das narrativas apresentadas 

no capítulo anterior com um olhar voltado para os propósitos desta tese. Para tal este capítulo se 

divide em duas seções: a primeira expõe aspectos teóricos para análise narrativa que utilizaremos 

e a segunda apresenta as análises, de fato. 

Nossa análise utilizou como referência alguns estudos, livros, teses e dissertações que ex-

ploraram aspectos teóricos, mas também práticos, ou seja, de análise de outras narrativas produzi-

das: (ROSA, 2013, p. 89), (RODRIGUES e PRADO, 2015, p. 101), (RABELO, 2011, p. 178,179), 

(CONNELLY e CLANDININ, 1990, p. 7), (CLANDININ E CONNELLY, 2000), (CLANDININ 

e CONNELLY, 1995, p. 11), (SANTOS, 2021, p. 81), (MARTINS-SALANDIM, 2012), (SILVA, 

2010, p. 98) e (BOLÍVAR, 2002) foram os principais deles. Esses estudos foram valiosos para o 

entendimento de como podemos realizar análise em uma pesquisa narrativa. 

6.1 Entendendo a análise de convergências e divergências em uma 

pesquisa narrativa 

A análise do material produzido pelas narrativas apresentadas no capítulo anterior foi feita 

a partir da interpretação, análise e observação de convergências e divergências das falas dos en-

trevistados. Esta estratégia para a análise de narrativas, consiste em procedimentos e abordagens 

em destaque na apresentação que se segue. 

A análise que conduzimos inicia-se com a leitura cuidadosa das narrativas apresentadas no 

capítulo anterior. Nesta etapa, buscamos captar e compreender as experiências profissionais rela-

tadas, especialmente as que diziam respeito à utilização da sala de aula invertida em aula de ma-

temática na educação básica. Esse trabalho foi desenvolvido em “uma colaboração entre o inves-

tigador e os participantes, através do tempo, num lugar ou numa série de lugares, e em interação 

social com seus pares.” (Clandinin e Connelly, 2000, p.20; 1995, p. 11). Ou seja, ele está situado 

em tempos cronológicos bem específicos: em que ocorreram as entrevistas, a confecção das nar-

rativas, revisão e posterior análise delas. Isso é relevante registrar pois a cada momento partici-

pantes e pesquisador estão suscetíveis a mudanças de pensamentos, visões e interpretações e res-

significações de eventos presentes e do passado, que foram investigados aqui. 

Se entenderão os fenômenos sociais (e, dentro deles, a educação) como "textos", 

cujo valor e significado, principalmente, são dados pela auto-interpretação em que 

os assuntos/temas são relatados em primeira pessoa, onde a dimensão temporal e 

biográfica ocupa uma posição central. (SILVA, 2010, p. 98, 99) 
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A citação anterior destaca a relevância em conhecer aspectos biográficos e temporais de 

uma história e seus personagens em uma análise narrativa mais próxima interpretar a realidade 

contada. Dessa forma, torna-se necessário conhecer o lugar de fala de cada um dos personagens 

envolvidos em uma pesquisa narrativa. O pesquisador desta tese se apresentou e expôs o seu lugar 

de fala nos relatos contidos na introdução desta tese, enquanto o dos entrevistados podem ser vistos 

no capítulo 5 anterior. Para que suas crenças, concepções, local e posição que ocupam sejam per-

cebidos com atenção, exploramos essas características dos participantes ao realizarmos a análise 

do lugar de fala dos participantes na subseção Tema 1 - lugar de fala.  

Ao captarmos seus significados, objetivamos nesta pesquisa narrativa “dar sentido e com-

preender a experiência vivida e narrada, em vez de tentar explicar as trajetórias de formação pela 

relação causa-efeito” (SILVA, 2010, p. 99).  

Assim, como apontado em diversas pesquisas de cunho narrativo (ver, por exemplo, Silva 

(2010), Santos (2021) e Rosa (2013)), não pretendemos generalizar os casos estudados para o todo 

do contexto envolvido. Pretendemos, principalmente, observar os sentidos singulares de cada nar-

rativa e relacioná-los com os objetivos e questões desta pesquisa, “enfatizando o particular e as 

características especiais de cada ação, possibilitando compreender como os indivíduos dão sentido 

ao que fazem” (RABELO, 2011, p. 178,179). A partir dessas ações pontuais procuramos realizar 

uma coleção de casos individuais, observando dentre as singularidades, as convergências e diver-

gências entre elas, sem se prender a generalizações ou categorias gerais que respondam a todas as 

perguntas de forma global (BOLÍVAR, 2002; SILVA, 2010). Buscamos observar cada pessoa en-

volvida como única, evidenciando suas experiências e memórias que são particulares em essência 

(SANTOS, 2021; ROSA, 2013), estabelecendo um diálogo entre as diferentes narrativas. 

Observamos as singularidades quanto ao percurso profissional que levaram os entrevista-

dos a conhecer as metodologias ativas e utilizar a sala de aula invertida captando as especificidades 

de sua utilização em aulas de matemática na educação básica.  

Entendemos convergência quanto à análise de entrevistas narrativas como sendo o encon-

tro dos tópicos pontos em que os entrevistados mencionaram de forma comum e apresentaram 

similaridades quanto a visão de mundo, similaridades em relação a concepções e crenças, ou simi-

laridades em relação às definições de termos e práticas educativas quanto ao ensino de matemática 

e metodologias de ensino e ativas, a sala de aula invertida, dentre outros. Para Rosa (2017), a 

análise de convergências é caracterizada por identificar “[...] características em comum ou con-

trastantes entre si, mas que se referiam a um mesmo assunto” (p. 180). Com isso, observamos em 

primeiro lugar os “os temas de interesse que são comuns aos participantes, mas não sobre suas 
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concepções sobre eles” (SANTOS, 2021, p. 99). Aprofundamos o entendimento sobre o tema ao 

voltarmos nosso olhar para as multiplicidades de vozes presentes nas narrativas. 

Entendemos que divergência se refere àqueles termos, definições e crenças que são expres-

sos de modo distintos nas diferentes narrativas. Ou seja além do que for comum para cada um 

deles nos interessará conhecer as definições, concepções, crenças e práticas que diferem entre si e 

que nos ajudarão a entender os aspectos singulares dos temas estudados e das trajetórias pessoais 

e profissionais de cada entrevistado. Assim, a expectativa é a de que divergências entre os entre-

vistados nos levarão a singularidades, aspectos únicos que serão identificados e identificarão cada 

um dos professores participantes.  

Com isso, organizamos uma análise narrativa destacando temas convergentes, para então 

em cada um deles, ressaltar as singularidades e divergências dos participantes ao não “silenciar a 

subjetividade” de suas histórias e intenções (SILVA, 2010, p. 98). 

6.2 Analisando convergências e divergências dos dados gerados  

Esta subseção apresenta a análise das convergências e divergências verificados nas narra-

tivas (singularidades) expostas no capítulo anterior.  

Entrevistamos os participantes, transcrevermos suas falas, fizemos uma leitura cuidadosa 

dessas transcrições, transformamos as transcrições em narrativas, relermos e aperfeiçoamos os 

textos narrativos, enviamos para os entrevistados, modificar os textos a partir de suas solicitações 

e, por fim, nos atemos a fazer a análise das narrativas. 

 Três temas convergentes principais foram percebidos: 1. O lugar de fala; 2. O conheci-

mento sobre a sala de aula invertida; 3. Descrição e reflexões sobre experiências realizadas. 

Em cada um desses temas os assuntos em destaque serão analisados em seguida. Sugeridos 

por Santos (2021), organizamos todas essas informações em um quadro, que consiste em planilha 

separando temas, assuntos e as falas de cada participantes que nos ajudou a fazer uma relação entre 

todas falas e concepções apresentadas em uma só lugar.  

Tema 1 – O lugar de fala 

Nesta seção, analisaremos as narrativas apresentadas no capítulo anterior, destacando o 

“lugar de fala” dos personagens envolvidos. Identificaremos os sujeitos que implementaram a sala 

de aula invertida em aulas de matemática na educação básica, ressaltando o contexto de vida desses 



183 

 

professores, assim como os principais aspectos de suas trajetórias acadêmicas e profissionais. Exa-

minaremos suas experiências, perfil profissional, e as condições e contextos nos quais conheceram 

e decidiram adotar metodologias ativas e a sala de aula invertida em suas práticas pedagógicas. 

Quando observamos as razões das escolhas dos entrevistados pela carreira de professor 

de matemática, observamos uma congruência entre elas no que se refere à escolha de tal área por 

ter “afinidade” com essa componente curricular, que majoritariamente entre os participantes da 

pesquisa, constitui-se quando ainda eram crianças por ser uma disciplina escolar que entendiam e 

tinham maior facilidade desde os primeiros períodos de escola básica ou passaram a compreender 

a partir de evento marcante em sua trajetória acadêmica – tal como uma reprovação.   

Os excertos das narrativas de Daniel e Otávio exemplificam bem o que todos compartilha-

ram. 

(Daniel) [Daniel] destaca que desde sua infância recorda ter apreço pela matemá-

tica e facilidade em aprender os conteúdos relacionados. Com isso, a escolha de 

estudar matemática para ser professor tornou-se algo natural para ele. 

(Otávio) A sua trajetória relacionada a matemática pode ser retomada a partir de 

um evento marcante em sua vida: a reprovação na quinta série do ensino funda-

mental nessa disciplina [matemática] e em português. Esse fato tornou-se rele-

vante visto que a partir dele Otávio passou a se interessar por aprender matemática, 

a princípio para superar suas dificuldades, mas a partir de certo momento não ape-

nas por isso. Ao final do ensino fundamental e início do ensino médio, ele come-

çou a estudar matemática cada vez mais e mais, apaixonando-se e tomando gosto 

por aquela matéria. Ele entendeu a questão significativa do porquê aprender ma-

temática, e, quando as coisas começam a fazer sentido, elas afetam diretamente 

sua relação com cada uma das outras componentes curriculares mesmo em sua 

visão de aluno do ensino básico. O resultado foi uma melhora substancial em seu 

desempenho acadêmico. 

Tal modo relacional de conhecer a matemática levou Otávio a uma familiaridade 

e domínio dos conceitos matemáticos ensinados em sua escola a ponto de, no con-

traturno escolar, ele se reunir com alguns de seus colegas de classe para ajudá-los 

no processo de aprendizagem desses conceitos, especialmente, como é comum em 

nossas práticas, em vésperas de provas.  

[...] Otávio se recusou a seguir outra profissão que não a de professor de matemá-

tica, acreditando que matemática e seu ensino era o que ele gostava de fazer e que 

estava se encontrando profissionalmente nessa área. 

Assim, interpretamos que compreender o conhecimento matemático emerge entre as ra-

zões das escolhas dos entrevistados pela carreira de professor de matemática. Ensinar mate-

mática foi, então, uma escolha natural para eles, uma vez que tinham prazer em estudá-la e com-

partilhar o que sabiam da disciplina. 

Uma vez escolhida a área de matemática, todos os cinco entrevistados cursaram gradua-

ção em licenciatura em matemática: Maria Helena, Luciano e Felipe em instituições privadas, 
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enquanto Daniel e Otávio, em instituições públicas. Além disto, todos os cinco entrevistados pros-

seguiram estudos de pós-graduação. Com exceção de Otávio que ainda está cursando, todos os 

outros entrevistados concluíram o mestrado na área de matemática ou de educação matemática: 

Maria Helena em Matemática pura em uma instituição privada; Luciano em educação matemática 

também em uma instituição privada; Felipe e Daniel cursaram mestrado do PROFMAT em uma 

instituição pública; Otávio em Ensino de Matemática em instituição pública de ensino. Além disso, 

Daniel é recém-formado em curso de doutorado na área de ensino de matemática, na mesma área 

em que Maria Helena e Felipe estão também finalizando seus cursos de doutorado. 

Quanto a suas formações iniciais na graduação em matemática, destacamos caracterís-

ticas similares em ambas as experiências. Em geral, elas foram marcadas por um ensino tradici-

onal dos conteúdos matemáticos em uma proposta curricular similar ao da formação de um bacha-

rel. Os entrevistados relatam que foram formados no modelo tradicional de formação de futuros 

professores conhecido como 3+1, que propunha uma grande parte voltada para as disciplinas de 

matemática pura58 (iguais ou bem similar as que eram ministradas em turmas de bacharel) e cerca 

de um ano59 de disciplinas de cunho pedagógico (MOREIRA, 2012; DAVID E MOREIRA, 2013). 

Seus relatos confirmam que suas práticas pedagógico-didáticas quando recém-formados foram 

impactadas e “direcionadas” quanto ao modo deles ensinarem e pensarem educação devido a suas 

formações iniciais. A ausência de integração entre o “mundo” da matemática e da pedagogia e um 

curso de formação inicial pensado para formação do bacharel impactaram a forma como eles atu-

ariam quando recém-formados. Os excertos das narrativas de Felipe e Otávio explicitam como as 

influências de sua formação inicial em sua atuação como docente, pelo menos no início de suas 

carreiras.  

(Felipe) A respeito da ementa do curso de sua graduação em relação às maté-

rias de práticas docente ou pedagógicas, ele diz não se recordar de praticamente 

de ter tido alguma coisa dessas disciplinas. Ele conta que se teve alguma disciplina 

com esse foco, pode ter sido em apenas um período, uma disciplina. 

(Otávio) As características do departamento responsável por essa licenciatura em 

matemática levaram a propô-la de modo muito similar a um curso de bacharelado 

em matemática. Em outras palavras, os professores que estavam elaborando e atu-

ando no curso tinham uma concepção de formação de um licenciando muito pró-

xima da de um bacharel em matemática. 

 

58 Disciplinas como álgebra, análise e geometria 
59 Em alguns casos, esse um ano foi, de fato, o último ano. No caso de outros entrevistados, esse ano de conteúdo 

pedagógico foi diluído ao decorrer do curso, porém mantendo características similares aos primeiros. 
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Ainda sobre a formação inicial, Luciano, Daniel e Otávio ressaltam como importantes as 

disciplinas com vertentes pedagógicas. Essas foram essenciais para o fazer/pensar docente mais 

próprio da realidade da sala de aula real da educação básica, levando-os a considerar novas formas 

de ser como professor e ver a carreira docente. 

(Daniel) E como eu fiz aquele modelo de graduação 3 + 1 (do Plínio), fazia toda a 

parte de bacharelado, depois fazia a parte de pedagogia. E ali começava o choque. 

Quando a gente ia para o andar da pedagogia, era onde a gente tinha contato com 

toda a teoria pedagógica, todos os teóricos, pensadores. Quando a gente estava no 

andar da matemática, víamos um mundo totalmente diferente, de baixíssima pre-

ocupação com o aluno, onde avaliação era de outro lugar, o ensino era de outro 

lugar. Toda aquela parte teórica da educação para mim era muito interessante, por-

que eu ficava pensando muito na questão da minha sala de aula, eu como aluno e 

eu como um futuro professor, sobre currículo, didática, etc. Eu lembro de uma 

matéria que eu fiz que eu gostei muito, que me marcou muito no andar da peda-

gogia que foi Magistério e Carreira Docente. Lembro que o professor explicou 

como ser professor era vantajoso, mostrando o plano de carreiras do Estado, do 

município do Rio, do município de Duque de Caxias. E apresentou para a gente 

que “ser professor é difícil, mas não é tão difícil como te vendem na televisão”. 

Essa matéria foi muito boa, abriu os meus olhos para a carreira profissional como 

professor. Mencionaria também as aulas de estágio. Eu fiz estágio 1 e 2 com o 

Cataldo e com JJ, que são professores brilhantes. Eu falava que nós deveríamos 

ter tido aula com o Cataldo e com o JJ no início da graduação e no final, porque 

eles nos motivaram muito para que nos tornássemos professores. Eles falavam de 

como eles tinham uma boa condição financeira em relação ao magistério, de como 

eles estavam bem alocados no mercado. Isso deu uma esperança para a gente, deu 

uma expectativa de pensar: “caramba, quero ser igual a esse cara. Quero pensar 

nisso aí”. E aí, hoje, olhando para esse passado, eu vejo como isso é importante 

para o professor, porque a gente fica tão envolvido na questão da relação com os 

alunos, da criação mais socioafetiva, mas essa valorização da carreira docente, 

essa valorização do professor, da sua pessoa como profissional, ela é muito im-

portante.  

(Otávio) Como dito anteriormente, o currículo desse curso tinha a mesma estrutura 

da do bacharelado, e ao final, as disciplinas de ensino eram ofertadas. Esses dois 

grupos de disciplinas nunca tiveram, de fato, muita conexão entre si. Contudo, as 

disciplinas que tratavam de didática, didática da matemática, uso de tecnologias 

no ensino de matemática e os estágios supervisionados obrigatórios ofertadas pe-

los departamentos de Matemática e Pedagogia levaram Otávio a modificar suas 

pretensões profissionais, voltando-se para o desejo de atuar como professor de 

matemática na educação básica. Estratégias e ferramentas didáticas com auxílio 

da tecnologia que poderiam auxiliar no ensino de matemática foram apresentadas 

e discutidas nessas disciplinas. Tais alternativas foram marcantes em sua forma-

ção, relatando não ter tido contato com tais possibilidades ao ingressar no curso 

até sua metade curso.  

Sobre suas experiências profissionais, todos declaram uma vasta experiência até o mo-

mento das intervenções da sala de aula invertida investigadas e, por consequência, da entrevista. 

Todos os participantes trabalharam na educação básica por longos anos, tanto nos anos finais do 

ensino fundamental quanto no ensino médio. Maria Helena, Luciano e Daniel relataram experiên-

cias profissionais tanto em escola da esfera pública quanto da privada. Felipe, por sua vez, somente 

em escolas públicas, enquanto Otávio em escolas privadas. Até o momento da intervenção de en-

sino investigada em cada relato pôde-se contabilizar, aproximadamente, os anos de experiência 
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em sala de aula até então: Maria Helena, 36 anos; Luciano, 25 anos; Felipe e Daniel, 13 anos; e, 

Otávio, 9 anos.60  

Os excertos das narrativas a seguir referem-se a relatos desses professores sobre seu pri-

meiro contato profissional com a escola e sobre como, normalmente, aconteciam as aulas que eles 

ministravam, após as conclusões dos cursos formação inicial. 

(Maria Helena) [ela] relata que, no início de sua carreira, em que ela seguia mo-

delos tradicionais de ensino, suas aulas eram tais que ela seguia à risca o que havia 

planejado anteriormente a aula sem que praticamente nada a fizesse modificar o 

que fora planejado. Ela tinha a ideia de que aprendizagem ocorria somente em um 

sentido, do professor para o aluno, sem troca de saberes: o aluno não participava 

do processo. 

(Felipe) “[...] eu fui para a sala de aula sem experiência docente, sem contato al-

gum, peguei as estruturas das escolas do estado do Rio de Janeiro precárias. Então, 

eu cheguei na escola e a direção da escola falou assim: ‘vai para a sala de aula’. 

Ele não me deu nada, não me deu orientação alguma, nem pedagógica pois nem 

coordenação pedagógica existia. Não tinha um coordenador pedagógico. E eu fui 

para a sala de aula. Então, assim, reproduzi muito aquilo que eu vi enquanto estu-

dante, enquanto aluno.  

(Felipe) Felipe conta que suas aulas eram totalmente “voltadas para o conteúdo”. 

Ele conta que observava o Currículo Mínimo do Estado que tinha o conteúdo a ser 

ministrado e seguia à risca o que estava nesse texto e nos livros didáticos, sem 

muitas adaptações, mudanças ou até reflexões para seus alunos. 

“Então, por exemplo, o primeiro ano tinha o conteúdo de funções e conjuntos. Eu 

pegava e abria um livro ou do que eu já conhecia enquanto estudante na minha 

formação inicial e eu ia para o quadro fazer uma aula expositiva. Colocava a ma-

téria no quadro, esperava os alunos copiarem, explicava a matéria, resolvia os 

exercícios e isso eu entendia como uma aula de matemática. Era totalmente vol-

tado para o que eu entendo hoje sendo o paradigma do exercício do Skovsmose, 

que é você explicar um conceito e colocar exemplos. Eu fazia exatamente isso: 

colocava o conceito, exemplos e exercício, enchia o quadro. Colocava isso e de-

pois resolvia, entendia que tinha ocorrido uma aula de matemática ou um ensino 

de matemática ali naquele local.” 

(Daniel) Eu comecei a dar aula e eu queria fazer as demonstrações que eu via na 

faculdade. Por exemplo, eu comecei a dar aulas para 6° e 7° ano com aquele rigor 

matemático todo e isso não funcionava [...]. Aí começou a passar estratégias na 

minha mente, mas faltava repertório porque na formação inicial, esse repertório 

não existia. O que existia era reproduzir o que eu sabia, o que eu via como aluno 

na minha formação como estudante na educação básica e da minha formação ini-

cial como professor. Isso começou já a desgastar a minha relação com os alunos 

porque eu achava que eles tinham que ter um interesse, um fascínio enorme por 

aquilo que eu estava falando. E na verdade eles não tinham, e o que eu estava 

comunicando era algo que era quase incomunicável. Aí foi quando eu comecei a 

ficar um pouco desgostoso com a profissão.  

Como já mencionado, as práticas de todos esses docentes, em seus inícios de carreira, fo-

ram predominantemente marcadas por sua experiência anterior com um ensino de matemática 

 

60 Datas referentes a 2024, ano da defesa desta tese. 
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usando métodos tradicionais, que se caracteriza pela centralização na atuação docente, pelo para-

digma do exercício, exposição oral, repetição e memorização do conteúdo. 

Ainda sobre as experiências profissionais, tendo por foco o contexto escolar em que atu-

aram ou atuam profissionalmente, é importante apontar que Maria Helena, Luciano e Felipe tra-

balharam, prioritariamente, em escolas públicas, enquanto Daniel61 e Otávio em escolas privadas. 

Vale ressaltar, ainda, que as escolas que Otávio trabalhou atendiam uma camada da população de 

alto poder aquisito, financeiramente falando, proporcionando assim uma abundância de recursos 

e alta qualidade de estrutura física e de materiais didático-pedagógicos. Apesar de os alunos não 

pagarem mensalidade62, os alunos da Escola Sesc, que Daniel atuou como docente no período 

investigado, recebia um maciço investimento dos órgãos que a sustentam. De modo que a realidade 

que Otávio experimentou foi semelhante à de Daniel em termos de recursos escolares. Um excerto 

da narrativa de Otávio sobre esse contexto exemplifica este destaque. 

(Otávio) Quanto à condição financeira da escola e turma, Otávio relata que deu 

“um passo acima nessa questão do privilégio porque lá todos os alunos tinham um 

notebook seu. Então, eu não precisava pedir um computador emprestado dentro da 

escola porque o notebook nessa escola era como se já fizesse parte do material 

escolar”. 

As escolas públicas que outros professores atuaram seguem a média das escolas dessa mo-

dalidade: os entrevistados relatam dificuldades em relação a estrutura, materiais e recursos didá-

tico-pedagógicos, alunos de famílias com grandes dificuldades socioeconômicas que afetam os 

desempenhos em sala, dentre outros. 

Por isto vale destacar que tanto em contextos de abundância quanto de escassez de recursos 

materiais, pedagógicos, financeiros esses docentes decidiram modificar suas aulas em direção a 

aulas mais ativas e implementaram a sala de aula invertida nelas63. 

E ainda, tanto os professores mais experientes, com mais de 20 anos de carreira como Maria 

Helena e Luciano, quanto aqueles menos experientes levando em conta o tempo de formação mos-

traram-se interessados, motivados e atuantes quanto ao conhecimento e aplicação desses métodos 

disruptivos de ensino. 

 

61 No período da intervenção da sala de aula invertida em suas aulas. 
62 O financiamento do Sesc provém de uma contribuição compulsória paga pelas empresas do setor de comércio, 

serviços e turismo. Contudo, apesar de as escolas do Serviço Social do Comércio (Sesc) não receberem recursos 

diretamente do governo federal, as entidades do Sistema S, incluindo o Sesc, usufruem de isenções e benefícios fiscais 

que contribuem para sua operação e financiamento. 
63 Como será analisado no tema 3 deste capítulo. 
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Observamos  momentos em que os professores tiveram o primeiro contato com as meto-

dologias ativas e a sala de aula invertida, bem como buscamos pelas razões para a utilização da 

sala de aula invertida em suas aulas de matemática na educação básica. 

Como já mencionado, Maria Helena avaliava como coordenadora de área, e então conhe-

cia, um bom número de experiências alternativas em sala de aula de matemática e intervenções 

pedagógicas. Atualmente ela cursa o doutorado em ensino de matemática. Para Maria Helena, dois 

fatores principais a influenciaram a conhecer e modificar suas práticas docentes em direção a me-

todologias ativas e a sala de aula invertida. Primeiro, a troca pedagógica com um professor de 

geografia na sala dos professores que lhe apresentou uma alternativa para a sala de aula, e que para 

ela era uma novidade: a sala de aula invertida. Ainda que de início não a tenha empolgado a usá-

la, em seu relato ela comenta: 

(Maria Helena) Outro professor [disse para ela]: “Ah, tu pega uma matéria e 

manda pra eles antes, eles estudam sozinhos e aí a gente chega na aula e só tira as 

dúvidas” 

Segundo, a partir de sua prática em sala de aula, de suas inúmeras avaliações de práticas 

alternativas, que provavelmente na atualidade propõem com veemência o protagonismo do estu-

dante no processo de aprendizagem, muitas vezes sem consegui-lo, e de suas leituras em sua pós-

graduação, ela percebeu que práticas que invertessem a ordem e práticas tradicionais em sala de 

aula por outras que proporcionassem modelos mais ativos para os estudantes seriam mais produ-

tivos para a sala de aula. 

(Maria Helena) Ela entende que, se o aluno tem essa percepção que ele tem esse 

poder de “ele ser ativo na aprendizagem também, as coisas ficam muito mais fá-

ceis”. Então isso foi algo que a estimulou a deixar de ser tradicional, porque, se-

gundo ela, “pelo (método) tradicional você só atinge quem já está muito disposto 

a aprender”. 

Eu entendo que agora o aluno não aprende apenas sozinho, ele vai aprender na 

troca com os colegas dele, aprender na troca com a gente [professores]. Ele é um 

sujeito ativo na aprendizagem dele. Mas ele tem que perceber isso. 

Da narrativa de Daniel emerge críticas similares as de Maria Helena ao ensino tradicional 

e sua falta de efetividade, experimentada por ele quando ele ensinava matemática para seus alunos 

da educação básica. Essa constatação o levou a repensar seus modos de ensinar. 

[...] eu vi que os alunos eram outros, eram de uma outra geração. E por mais que 

eu entendesse que a maneira que eu aprendo matemática, que eu transmito mate-

mática, faz sentido para mim, mas para essa garotada não fazia muito mais sentido. 

[...] essa sala de aula que a gente tem hoje, não dá conta dessa garotada não. [...] 

A vida toda sentado, ouvindo alguém falar, então ficou até acostumado com isso. 

Então, de certa forma alguns até se acostumaram com isso, tem essa postura ali de 

ser mais passivo, entender que aquilo faz sentido para ele. Mas falando no geral, 

eu falo isso com muita clareza: a sala de aula que a gente tem hoje, já acabou há 
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muito tempo. Fora que a gente está no século XXI com uma sala de aula no século 

XIX. Isso não dá conta dessa garotada, e faz com que eles não valorizem o que o 

professor faz, a escola acaba perdendo o significado para ele como um local de 

aprendizado. Vai ser um local mais social, do que de fato um local de aprendizado.  

Além de suas considerações quanto aos modelos tradicionais de ensino, que levou Daniel 

a repensar suas práticas em sala de aula, ele conta que uma experiência profissional o incitou a 

utilizar metodologias ativas em suas aulas. Ele conta que conheceu a sala de aula invertida através 

de livros, palestras e formações pedagógicas oferecidas por escolas em que trabalhou. 

(Daniel) Lá na Escola SESC, um gestor na época apresentou para a gente essa 

ideia das metodologias ativas. [...] Quando ele trouxe isso para a gente, foi quando 

eu comecei a comprar os livros e materiais. Tinha aquele livro, tão clássico, das 

metodologias ativas, da autora Lilian Bacich. [...] Aí comprei o livro da sala de 

aula invertida, dos autores Bergmann e Sams. Aí fui vendo que existem várias 

formas de dar aula, e falei: “Caramba, ninguém nunca falou isso pra mim. Como 

é que eu vou botar isso em prática para dar uma aula de matemática?” Além dessa 

prática como docente, colocar isso na aula de matemática seria um baita desafio. 

Nesse meio tempo, li sobre sala de aula invertida, rotação por estações, aprendi-

zagem baseada em jogos, gamificação, dentre outros. Então tudo isso eu li, eu 

lembro que eu comprei todos os livros possíveis na época, que estavam disponíveis 

em português. Eu li e consumi isso loucamente.  

Assim como Maria Helena, Felipe também foi influenciado por um colega professor de 

uma escola em que trabalhavam. Esse docente indicou que, apesar de sua carga horária docente 

alta e de ser difícil a mudança, que ele poderia iniciar pelo menos com uma turma para servisse de 

início para sua mudança. Tudo começou com uma turma e a seguinte frase dita para os alunos no 

primeiro dia da decisão por mudar exemplifica isso: 

(Felipe) “Não vou mais escrever no quadro e ficar pedindo atenção de vocês. A 

gente vai fazer algo diferente”. 

Em relação à sala de aula invertida, mais uma vez Felipe conta que foi a partir de seu 

envolvimento e aprendizagem junto a um colega professor de outra escola que ele teve contato 

pela primeira vez textos, materiais de estudos e apresentações sobre o método, incentivando-o a 

colocá-lo em ação em suas turmas. Em sua narrativa, ele conta que tendo contato com esses cole-

gas, ele leu trabalho deles, assistiu a uma apresentação sobre metodologias ativas e a sala de aula 

invertida do colega Erasto, lá no IFRJ mesmo, em algum evento que eles fizeram para os alunos 

da licenciatura em matemática, onde nós dávamos aula também. Após esse primeiro contato, ele 

procurou saber mais sobre o assunto, estudou e preparou intervenções em suas turmas. 
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Em sua busca por métodos alternativos em suas aulas, Felipe começou a utilizar a sala de 

aula invertida em suas aulas a partir do estudo desse método.64 

Ou seja, identificamos que a troca pedagógica, a reflexão sobre suas experiências que os 

deixava insatisfeitos, o conhecimento da literatura sobre práticas pedagógicas e os estudos sobre 

o método, levou Maria Helena e Felipe à prática docente alternativa aos métodos tradicionais e 

próxima às metodologias ativas. Ambos se constituíram no ambiente escolar a partir do envolvi-

mento deles com a profissão docente e aprendizagem dos estudantes, apoiados na formação e co-

nhecimento de ambos os profissionais em sua pós-graduação. 

Luciano, por sua vez, foi estimulado a utilizar metodologias ativas por uma instituição pri-

vada de ensino que trabalhava e por observar que o que fazia em sala talvez não estivesse sendo 

eficaz para os alunos65, em sua opinião. No caso da instituição privada de ensino, esses métodos 

deveriam ser utilizados de forma compulsória pelos docentes. Para isso, pesquisas, cursos e dis-

cussões foram feitos para prepará-los para essa tarefa. 

(Luciano) Ele comenta que foi nessa instituição (CETIQT) que teve o primeiro 

contato com conceitos como Metodologia ativa, sala de aula invertida, gamifica-

ção, coisas novas como educação 4.0, dentre outros. Ele menciona esse momento 

como um “divisor de águas” na forma em que ele, didaticamente, trabalhava [...]. 

Os questionamentos de sua própria prática somados a apresentação e incentivo a utilizar 

novos métodos o levaram a implementá-los de forma mais recorrente não somente na rede privada 

como também em escolas da esfera pública em que trabalhava, justificando o uso de tais métodos 

por interesse em romper com a única utilização de métodos tradicionais em busca de oferecer 

possibilidades didáticas que fossem mais apropriadas para a realidade de sua sala de aula. 

(Luciano) O ponto chave está em você sair daquele modelo de ensino tradicional. 

Um ponto básico é que melhora muito o relacionamento com os alunos. Porque 

hoje em dia muitos professores falam: “poxa, os alunos não me dão atenção? Eu 

estou lá na frente, falando, falando, eles não estão me dando atenção.” Dentro de 

uma atividade lúdica, uma atividade diferente, essa atenção está resolvida. Esse 

problema de atenção surge somente se o aluno não quiser mesmo.  

Então quando eu vi a chance de você levar essas ideias para dentro do ambiente 

da sala de aula, coloquei em prática e tive um envolvimento de quase 100% da 

turma.  

 

64 (Felipe) Quando estava no IFRJ, em 2019, Felipe conta que teve seu primeiro contato com a sala de aula invertida 

com o colega professor de matemática daquela instituição chamado Erasto, que é o pesquisador desta presente tese e 

realizador desta entrevista narrativa. Como mencionado, o corpo de professores do IFRJ colaborou muito para o seu 

envolvimento com estudos e pesquisas na área de educação matemática.  
65 (Luciano) “isso não está dando certo; eu estou aqui passando o tempo, estou dando minha aula, mas será que estão 

aprendendo mesmo? Será que está mudando alguma coisa na vida deles? Será que o aprendizado que eles estão cons-

truindo, eles conseguem utilizar para alguma coisa na vida deles?” 
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E eu tenho aluno que ainda não está alfabetizado lá na sala. [...] Tem alguns que 

demonstram uma vontade enorme de aprender, mas tem essas limitações. E aí a 

metodologia ativa te dá essa possibilidade, porque se você for fazer aula tradicio-

nal esses alunos não terão suas dificuldades atendidas.  

A formação continuada que esse professor teve, patrocinada por uma instituição privada, 

forneceu a ele a continuidade em seus estudos sobre práticas docentes e que foram amplamente 

aproveitados em sua sala de aula de matemática a partir dessa capacitação. Isso reforça a impor-

tância da formação docente continuada, mesmo após o seu licenciamento. 

Assim como Luciano, Otávio teve sua prática docente decisivamente influenciada pela ins-

tituição em que trabalhava. Nesse local as salas de aulas eram organizadas de formas que os as-

sentos e mesas estivessem dispostas em grupos de 4 a 5, indicando aos professores que se deveria 

trabalhar em grupos ou equipes nas aulas. Como ele não tinha tido experiências similares, nem 

como aluno e nem em sua formação inicial, Otávio buscou se desenvolver através de estudo sobre 

métodos de ensino que atendessem a essa demanda, que o levaram a ser um professor diferente e 

com um arsenal ainda maior quanto possibilidades didáticas em suas aulas. Nessa jornada, Otávio 

comprou e estudou diversos livros sobre os mais diversos aspectos e tipos de metodologias ativas, 

inclusive a sala de aula invertida. 

(Otávio) Depois disso, Otávio começou a atuar nos níveis do 6° ano até o ensino 

médio, lecionando em várias turmas. Lá teve a oportunidade de ser responsável 

por turmas um pouco menores, que é a proposta institucional. As salas de aula, 

organizadas em grupos de 4 ou 5 alunos, eram muito diferentes das que tinha tido 

contato anteriormente. Então, naturalmente, a colaboração e o estudo comparti-

lhado por alunos e professor eram já desenvolvidos. Como a escola não fornecia 

orientação específica para os professores sobre como ensinar e controlar uma 

turma que está em grupos, Otávio sentiu necessidade de buscar esse conhecimento. 

Afinal, não era este o modo com que Otávio havia aprendido na escola e na uni-

versidade. Não havia semelhança entre esta e a sua experiência como aluno em 

toda sua formação, com carteiras em fila, onde não poderia ter conversa e nem 

colaboração.  

Por este motivo Otávio “correu atrás” de uma formação complementar, buscando 

exemplos de alternativas de ensino que funcionam e que não funcionam, de acordo 

com seus propositores. Nessa busca, deparou-se com muitos exemplos de experi-

ências fora do país, inclusive que remetiam a de algumas salas de aula que visitara 

em seu intercâmbio, e a de algumas técnicas e métodos diferentes de ensino. O 

primeiro contato que Otávio teve com as metodologias incluídas no escopo das 

metodologias ativas foi a metodologia da rotação por estações [...]. Otávio plane-

jou e passou a propor ilhas ou estações de trabalho para os alunos durante as aulas, 

estimulando o uso da tecnologia em uma delas.  

Os alunos, de fato, sentiam-se “como protagonistas” do processo de ensino-apren-

dizagem e percebendo que o ensino de fato os afetava. Otávio diz que essas expe-

riências também o “transformaram a cada dia num profissional diferente”, afe-

tando-o também. 
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Outros dois aspectos foram importantes para que Otávio utilizasse metodologias ativas em 

suas aulas de matemática. Primeiro, Otávio foi coordenador da equipe de matemática de uma es-

cola. Isso permitiu que ele refletisse e pensasse sobre suas práticas e a de seus colegas, pesquisasse 

e compartilhasse com eles outras práticas virtuosas que poderiam inspirar os colegas e ele mesmo 

a mudança. Dentre essas práticas, algumas metodologias ativas, como a sala de aula invertida fo-

ram estudados em equipe. Outro fator que impactou sua trajetória docente foi participação de dis-

ciplinas de mestrado em que as metodologias de ensino pudessem suportar demandas pedagógicas 

mais condizentes com a realidade dos dias atuais 

(Otávio) [...] o mestrado iniciado em 2020 em ensino de matemática, especial-

mente na disciplina de tecnologia, apresentou aos mestrandos alguns temas para 

estudo. Dentre eles havia alguns específicos sobre ensino híbrido, incluindo a sala 

de aula invertida. Nessa ocasião, Otávio cursou outras disciplinas em que a SAI 

acabou sendo mencionada. Então ali, ele, de fato, estava tendo contato especifica-

mente com a literatura sobre ensino híbrido e metodologias ativas. Otávio come-

çou a repensar suas práticas docentes no que se refere às metodologias de aula e 

avaliações visando um distanciamento dos modelos tradicionais de ensino, bus-

cando inovação no ensino, protagonismo do aluno aliando a tecnologia nesse pro-

cesso. 

Podemos concluir que houve três formas marcantes de eles terem conhecido a sala de aula 

invertida a partir: da troca/conversa com colegas (Maria Helena e Felipe); do incentivo e mudança 

de rota pedagógica de instituições de ensino em que faziam parte e que passaram a exigir que 

utilizassem metodologias ativas em suas aulas, incluindo a sala de aula invertida (Luciano, Otávio 

e Daniel); e, por fim, do estudo de disciplinas em curso de pós-graduação em que estudos sobre o 

tema foram feitos (Otávio). 

Todos eles expressam uma percepção de que metodologias mais tradicionais não atendem 

a demandas de aprendizagem dos estudantes na atualidade, tanto em instituições privadas quanto 

em públicas. 

Tema 2 - O conhecimento sobre a sala de aula invertida 

Esse é um dos temas centrais dessa análise de dados, vista a ocorrência de concepções 

equivocadas sobre o método da sala de aula invertida. Ou seja, os professores dizem utilizar a sala 

de aula invertida, mas quais são suas idealizações sobre o método? Elas se chocam com os precei-

tos mais considerados pela literatura? O que ficam evidenciados ao serem questionados por uma 

definição do método? 

Iniciamos, portanto, essa a análise identificando qual a formulação desses professores de 

uma definição da sala de aula invertida. 
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Com exceção de Luciano, todos os outros professores, relataram que existe nos passos 

desse método dois momentos bem claros: um anterior ao momento de aula síncrona (on-line ou 

virtual) e outro momento de aula síncrona (on-line ou virtual). Eles comentam sobre o envio de 

algum material teórico sobre o tema a ser estudado como uma forma de preparação para a aula. 

Isto é, os alunos estudam o conteúdo previamente à aula para no início da aula já terem conheci-

mentos prévios sobre o assunto. 

Essas descrições se assemelham àquelas expostas no capítulo 3 sobre o momento de apren-

dizagem individual, no qual o “trabalho feito no espaço individual está focado nos esforços indi-

viduais do aluno, mesmo que possa haver mais de um indivíduo presente” (TALBERT, 2019, p. 

10). Bergmann confirma essa idealização ao dizer que “A aprendizagem invertida é, essencial-

mente, uma ideia muito simples. Os alunos interagem com material introdutório em casa antes de 

ir para a sala de aula” (2018, p. 11). 

Assim, destacamos que esses professores reconhecem uma etapa importante da sala de aula 

invertida e que é uma de suas principais características. 

(Maria Helena) [A sala de aula invertida é] um método em que se deve ter um 

momento anterior ao momento síncrono em que conteúdo pedagógicos são com-

partilhados aos alunos para serem estudados previamente por eles, sem que o pro-

fessor esteja junto ao aluno. Ele pode até, porventura, ser dentro da escola, num 

momento que o professor não está lá. Ou o que é o mais comum, eu acredito que 

o aluno está no ambiente da casa dele, [...] e, de alguma maneira, ele tem contato 

com aquele conhecimento que vai ser estudado, que vai ser trabalhado, que vai ser 

ensinado de alguma forma. 

(Felipe) Basicamente, os pontos que eu julgo importante sobre esse método é que 

ele tira do momento da sala de aula aquele tempo que é destinado para que o pro-

fessor apresente o conteúdo, explique o conteúdo, o tema, faça uma introdução ou 

faça uma explicação inicial sobre o tema e apresenta alguns exercícios ou alguns 

exemplos pra turma no momento que o professor está fazendo, normalmente uma 

explanação oral e os estudantes estão de forma passiva, tentando assimilar aquele 

conteúdo. Na sala de aula invertida, esse tempo é retirado do momento em que a 

turma está reunida na sala de aula. Esse momento vai ser realizado de forma pré-

via, podendo ser realizado individualmente ou em grupos. 

(Daniel) Hoje eu vejo a sala de aula invertida como um tempo anterior a aula pre-

sencial, eu vejo como um tempo de preparação para a sala de aula, um tempo an-

terior. A gente vai apresentar para o aluno os conceitos essenciais, chaves, que 

serão abertos, discutidos com eles ali.  Então, eu via a sala de aula invertida como 

uma metodologia que antecipa o conteúdo e prepara os alunos para o aprofunda-

mento em sala de aula. 

(Otávio) Os alunos tem um momento em casa onde o professor não está ali com 

eles, onde eles anotam, atuam como protagonistas de sua aprendizagem, liderando 

a própria formação deles, liderando o processo. 
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Outro aspecto fundamental para se compreender a metodologia da sala de aula invertida é 

o momento de aula síncrona presencial ou on-line, momento em que ocorre a chamada apren-

dizagem grupal. Mais uma vez, Maria Helena, Felipe, Daniel e Otávio entenderam que, além do 

espaço individual anteriormente relatado, o espaço grupal é extremamente relevante no método. 

Esses professores descreveram o que para eles pode ser feito nessa etapa de implementação da sala 

de aula invertida. 

(Maria Helena) Eu acho que é uma outra característica forte desse método, dessa 

metodologia da sala de aula invertida é que, como já houve uma exposição do 

aluno, àquele conteúdo anteriormente, o aluno se de alguma forma ele se sente 

responsável pela sua aprendizagem e se a metodologia ativa funciona, o aluno já 

deve ter algumas dúvidas sobre aquilo, já deve ter algumas perguntas para fazer. 

E ele já vai estar num segundo momento do conhecimento em relação àquilo que 

eu acredito que é um momento que surgem as dúvidas e que é nesse momento da 

sala de aula, presencial ou on-line, que ele já está em um nível um pouco mais à 

frente. Aí o professor consegue trabalhar com dúvidas, aprofundamentos, relações 

que podem surgir daquele conceito que é trabalhado, fazer novas conexões, colo-

car o aluno de uma forma mais protagonista no ensino dele, na aprendizagem dele. 

E conseguir também não ficar numa sala de aula só explicando matéria, mas po-

dendo deixar os alunos trabalharem. E que eles consigam construir os conceitos a 

partir do que eles viram da exposição anterior. 

(Felipe) E o momento da sala de aula, em que a turma está reunida com o profes-

sor, os alunos já tiveram esse contato, já aprenderam, adquiriram algum conheci-

mento sobre o assunto de forma ativa. Buscaram, foram estimulados a buscar esse 

conhecimento. E na sala de aula, vai ser um momento para discussão, para apro-

fundamento, para se resolver problemas, fazer exercícios também ou fazer discus-

sões, se aprofundar naquele tema. Então, o momento da sala de aula é um momento 

muito mais rico em que o conhecimento adquirido por várias pessoas em vários 

momentos vai poder ser compartilhado. E isso traz uma riqueza muito grande, pe-

dagogicamente falando e que pode ser um momento que se possa aprofundar. 

(Daniel) E hoje quando eu aponto os pontos chaves [de um material enviado para 

eles estudarem previamente à aula], eu quero que eles se preparem para discutir 

esses pontos. Na próxima aula a gente vai partir desse lugar aqui [dos pontos es-

tudados]. 

(Otávio) A sala de aula invertida proporciona mais tempo para os alunos com ati-

vidades práticas em sala de aula. Com uma aula com 50 minutos em que se utiliza 

métodos tradicionais de ensino, por exemplo, ele [o professor] costuma estar lá na 

frente do quadro escrevendo e explicando conteúdos e seus alunos só copiando e 

observando durante praticamente uma aula inteira e sendo dedicado tempo a eles 

cerca de apenas 10 minutos para ajudá-los com suas dúvidas e dificultadas en-

quanto eles faziam o dever em aula. Em contrapartida, a sala de aula invertida 

possibilita o contrário. Os alunos produziam cerca de 40 minutos tendo apenas o 

início da aula com explanações mais diretas e o restante para produção deles. 

Quem “suava a camisa” não era ele [o professor] ali na frente, e sim os alunos que 

trabalham de forma ativa em atividades ou algum projeto que acontece dentro da 

sala de aula. 

Quando contrastamos estas falas dos professores com as definições presentes na litera-

tura de pesquisa, percebemos que elas demonstram aspectos comuns àquelas. As referências a 

seguir trazem duas definições da sala de aula invertida mais presentes na literatura. 
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A aprendizagem invertida é uma abordagem pedagógica na qual o primeiro con-

tato com os conceitos novos se desloca do espaço de aprendizagem grupal para o 

individual, na forma de atividade estruturada, e o espaço grupal resultante é trans-

formado em um ambiente de aprendizagem dinâmico e interativo, no qual o edu-

cador guia os alunos enquanto eles aplicam os conceitos e se engajam criativa-

mente no assunto. (TALBERT, 2019) 

Em seu âmago, a abordagem da sala de aula invertida é muito simples: a instrução 

direta e a entrega dos conteúdos básicos são feitas aos alunos por meio de um 

material introdutório em casa antes de ir para a sala de aula (geralmente, um vídeo 

instrutivo, chamado de vídeo invertido), e, assim, o tempo em sala de aula é dedi-

cado à aplicação, análise e prática, com o professor presente para esclarecer con-

cepções errôneas e perguntas. Basicamente, o trabalho leve é feito antes da aula 

presencial. Quando docentes e discentes se encontram na sala de aula, o conteúdo 

básico já foi apresentado, e o tempo de aula, que passa a ter um novo propósito, é 

usado para envolver os alunos em processos cognitivos mais complexos. Os alu-

nos fazem o trabalho leve antes da aula e o trabalho difícil em aula, onde o profes-

sor está lá para ajudá-los. (BERGMANN, 2018, p. 11) 

Os pontos principais nesses excertos da literatura coincidentes com as narrativas referem-

se à existência de um momento anterior da aula em que os estudantes se atêm em estudar a partir 

de um material enviado pelo professor, um momento em sala que o professor destina, prioritaria-

mente, a atividades de aprofundamento, mais práticas que estimulem processos cognitivos de or-

dem mais elevada, de acordo com Bloom (1956). 

Quanto ao envio de material antes da aula, são mencionados por Maria Helena, Felipe, 

Daniel e Otávio em suas narrativas que o formato do material pode ser variado: vídeo gravado pelo 

próprio professor ou aproveitado de outros professores e disponíveis na internet; apostilas; livros-

didáticos; textos criados pelo professor; conteúdo disponíveis em websites na internet; livros; in-

vestigações a serem feitas em casa. Essas as formas de tipos de materiais que podem enviados para 

estudo dos alunos previamente às aulas. Assim, como nas descrições dos métodos na literatura, há 

uma predileção (citação) maior para vídeos como sendo o mais mencionado e referenciado quando 

se trata de formato de envio desse material para estudo prévio. 

(Maria Helena) E aí esse contato [prévio com o conteúdo] pode ser através de 

vídeos que o aluno vê, de material de apostilas, de textos que o professor manda 

para o aluno ler. 

(Felipe) Nesse contexto, o aluno vai buscar esse conhecimento inicial, essa infor-

mação inicial, não somente com a ajuda do professor, mas vai buscar na internet, 

em livros, com outros colegas. Vai buscar em algum material específico, como em 

vídeo, e ele pode ser direcionado também a buscar o conhecimento inicial em al-

gum outro meio que não seja somente pelo professor na sala de aula. 

(Otávio) Ele acredita que a sala de aula invertida possa ser implementada com 

sucesso em qualquer nível de ensino, do básico ao superior, na formação inicial 

ou continuada. Contudo, suas contraindicações seriam, não necessariamente refe-

rentes à sala de aula invertida, mas a qualquer um tipo de metodologia, que deve 

incluir método que não seja engessado. Otávio crê que adaptações devem ser feitas 

as metodologias para se adequarem ao nível de ensino, escola, alunos, sempre que 

necessário. Ela pode não ser engessada quando, por exemplo, o professor envia 
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uma lista impressa em papel com conteúdo e exercícios para que os alunos estu-

dem em casa e tragam para a aula seguinte, ao invés do envio de um vídeo para 

estudo em casa em um contexto em que os alunos tenham alguma dificuldade de 

acesso ao conteúdo digital. Ela pode ser adaptada, seja por vídeo, seja por texto 

para ser lido em casa, seja por investigações a serem feitas em casa, ela consegue 

ser adaptada. 

No último excerto da narrativa de Otávio, ele destaca sua visão de adaptabilidade da sala 

de aula invertida quando muito se diz contra as possibilidades de implementação do mesmo devido 

sua associação com envio de vídeos em formato digital. Para muitos isso se torna uma barreira 

para sua implementação uma vez que em muitos locais de ensino a realidade socioeconômica, 

principalmente, não permite professores ou alunos de enviar, receber, visualizar ou estudar o con-

teúdo prévio nesse formato. 

Nesse contexto de aula invertida, Luciano, Felipe e Otávio destacaram novas atribuições 

do fazer docente. Para eles, o papel do professor na Sala de aula invertida pode incluir a função 

de mediador entre os alunos e entre eles e o conhecimento a ser aprendido, não aparecendo 

como único detentor do conhecimento, não resultando na ideia de que só ouvindo, copiando e 

reproduzindo o que o professor fala e mostra no quadro é que a aprendizagem ocorre. Além disso, 

é enfatizado a tarefa de curador de conteúdo, ou seja, nesse método o professor deve ter a capa-

cidade selecionar ou criar bons conteúdos para que os alunos estudem antes da aula. O planeja-

mento e estímulo a investigações, problematizações, atividades lúdicas ou com materiais concretos 

e com feedback fazendo parte dos processos são características desses professores. 

(Luciano) Eu acho que é você possibilitar ao aluno a construção do conhecimento. 

Você não faz o papel de professor, você é um mediador. Então, o aluno é o que 

está interessado, o aluno quer namorar o conhecimento. Você é o cupido, você vai 

apresentar o aluno ao conhecimento, mas para o aluno poder ter um relaciona-

mento, eles precisam viver aquilo. E na sala de aula invertida é dessa forma. Por-

que você faz o papel de mediador, você vai mediando a construção do conheci-

mento. Você fica observando, se os alunos saíam um pouquinho do trilho, você 

traz de volta no trilho e ele vai seguindo a trajetória dele. E aí que eu acho impor-

tantíssimo o aprender fazendo. Professor ele só media, ele vai mediar, ele vai ser 

aquela figura ali que vai estar dentro do ambiente educacional, dentro do processo 

de ensino e aprendizagem do aluno para mediar, para direcionar, para levar para 

algum lugar. E o aluno vai construindo e vivendo as experiências, viver essa ex-

periência é mais importante para o aluno no processo de construção do conheci-

mento. Experimentar. 

(Felipe) O professor tem uma postura mais ativa porque ele não vai estar ali só 

falando sobre o assunto, mas ele vai estar mediando as discussões, ele vai estar 

tirando dúvidas, ele vai estar trazendo problematizações para a sala de aula para 

aprofundar o tema, fazendo intervenções, trazendo feedbacks em relação ao que 

os alunos estão falando. 

(Otávio) E Otávio assume um papel muito maior de provedor de materiais didáti-

cos, orientação e mediação para eles. 
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Um aspecto relevante presente em todas as narrativas e que se relaciona com as descrições 

dos métodos, papel do professor e características dos materiais de envio é que para os entrevistados 

a sala de aula invertida é uma metodologia ativa. Algumas ideias e concepções como protago-

nismo dos estudantes, interações entre os alunos e entre eles e o professor, postura mais ativa do 

aluno, aprender fazendo e experimentando, discussão dos tópicos em sala de aula, presentes nas 

falas dos entrevistados estão em consonância com o que vimos no capítulo 2 sobre os fundamentos 

das metodologias ativas, que consistem em  

[...] uma série de técnicas, procedimentos e processos utilizados pelos professores 

durante as aulas, a fim de auxiliar a aprendizagem dos alunos. O fato de elas serem 

ativas está relacionado com a realização de práticas pedagógicas para envolver os 

alunos, engajá-los em atividades práticas nas quais eles sejam protagonistas da sua 

aprendizagem. Assim, as metodologias ativas procuram criar situações de apren-

dizagem nas quais os aprendizes possam fazer coisas, pensar e conceituar o que 

fazem e construir conhecimentos sobre os conteúdos envolvidos nas atividades 

que realizam, bem como desenvolver a capacidade crítica, refletir sobre as práticas 

realizadas, fornecer e receber feedback, aprender a interagir com colegas e profes-

sor, além de explorar atitudes e valores pessoais e sociais.” (BACICH & MORAN, 

2017, p. 28) 

Felipe ressalta a importância do protagonismo do aluno. Além disso, ele e Otávio comen-

tam sobre a relevância da sala de aula invertida em possibilitar uma postura mais ativa dos alunos 

a partir de atividades mais práticas num ambiente regido por esse método. 

(Felipe) O método [sala de aula invertida], na concepção do que eu aprendi, é 

buscar trazer uma postura mais ativa para o estudante, tirando esse momento de 

explanação inicial da sala de aula.   

(Felipe) Eu acho que esse é o maior ganho da sala de invertida: é você propiciar 

ao estudante e ele buscar o conhecimento em qualquer lugar, não só através do 

professor. E isso amplia a capacidade do entendimento do estudante em relação ao 

que é a aprendizagem, é um ganho muito grande para ele se tornar protagonista da 

própria aprendizagem, ele se entender como um sujeito ativo e participante na sua 

própria aprendizagem. 

(Otávio) A sala de aula invertida proporciona mais tempo para os alunos com ati-

vidades práticas em sala de aula  

[...] [para Otávio, utilizando o método da sala de aula invertida] quem “suava a 

camisa” não era ele ali na frente, e sim os alunos que trabalham de forma ativa em 

atividades ou algum projeto que acontece dentro da sala de aula. 

Já para Felipe e Daniel, a importância da sala de aula invertida ressaltada é a promoção de 

discussões em sala de aula. 

(Felipe) Então, é importante trazer para a sala de aula a questão da troca, do com-

partilhamento do conhecimento, não só vendo a coisa de cima para baixo, do pro-

fessor para o estudante, em que ele, professor, fala e o estudante, assimila e guarda 

ali pra ele. Não. É lateral, é de estudante para estudante, para o professor e a troca 

vai acontecendo. As discussões vão sendo geradas no aprofundamento. 
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(Daniel) eu quero que eles se preparem para discutir esses pontos [estudados pre-

viamente]. 

Aspectos interativos entre os atores da sala de aula são destacados por Maria Helena, que 

juntamente com Luciano comentam sobre a importância do protagonismo dos alunos na imple-

mentação da sala de aula invertida. O aprender fazendo foi pontuado por Luciano. 

(Maria Helena) Já o momento síncrono com o professor, que pode ser presencial 

ou on-line, “tem uma carga mais forte de interação e de produção de conheci-

mento” entre os alunos e entre eles e o professor.  

(Maria Helena) [com a sala de aula invertida conseguimos] colocar o aluno de uma 

forma mais protagonista no ensino dele, na aprendizagem dele. E conseguir tam-

bém não ficar numa sala de aula só explicando matéria, mas podendo deixar os 

alunos trabalharem. 

(Luciano) Então, para mim, a sala de aula invertida é uma metodologia que preco-

niza muito isso: o protagonismo do aluno. É onde o aluno aprende fazendo. [...] 

Se ele construiu, ele aprendeu. Uma construção dele. É o protagonismo dele. Então 

é assim que eu classifico. Eu gosto de ver a metodologia ativa, a sala de aula in-

vertida dessa forma. É um ambiente educacional onde é dado o protagonismo para 

quem tem que ser dado: o aluno. 

Quando analisamos as falas de Luciano, percebemos que sua descrição da sala de aula 

invertida distancia-se das outras por não destacar o momento prévio aa aula e o momento da aula. 

Ao relacionar essa metodologia de ensino a metodologias ativas, esta última, mais ampla, parece 

contribuir para um distanciamento da base teórica da noção de sala de aula invertida, e, ao comen-

tar o que entende pelos seus principais aspectos, da literatura de pesquisa na área. 

Solicitamos que eles fizessem descrições de suas experiências ao utilizarem a sala de aula 

invertida em suas aulas de matemática. Essas descrições no levaram à análise temática a seguir, 

complementando o entendimento até aqui percebido. 

Tema 3 - Reflexões sobre experiências realizadas 

Os relatos sobre as experiências utilizando a metodologia da sala de aula invertida em suas 

aulas de matemática na educação básica são interessantes para esta pesquisa e serão analisados 

nesta seção. Solicitamos que os professores descrevessem ao menos duas de suas experiências 

usando a metodologia: uma experiência em que, na avaliação deles, tudo aconteceu dentro do 

esperado e outra em que a situação em sala de aula não se configurou como previsto.66 

 

66 Essa escolha se deu pelo fato de eles terem relatado, no formulário de seleção, várias experiências com o método. 

Com isso para sermos mais eficientes e sucintos quanto a esta pesquisa optamos por apenas duas delas, conforme 

relatado no texto 
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Maria Helena, no fragmento de sua narrativa a seguir, descreve o contexto de implemen-

tação da sala de aula invertida em suas aulas. 

(Maria Helena) - Durante a pandemia trabalharam lá [no Colégio Pedro II] o tempo 

todo com ensino remoto, com encontros síncronos e postagem de material de 

forma assíncrona, na plataforma Moodle. As aulas presenciais começaram em fe-

vereiro de 2022, com a metade do tempo em encontros síncronos e a outra metade 

em fóruns com postagens dos professores na plataforma Moodle, em modo assín-

crona. Com isso, ela relata que começou a utilizar a mesa digitalizadora, Google 

Meet, formulário do Google Forms, gravar e enviar aulas para os alunos. Até que 

em certo momento ela pensou: “Vou experimentar aquele negócio que falaram de 

sala de aula invertida!”. Então, ela e alguns colegas começaram a utilizar a meto-

dologia da sala de aula invertida em suas aulas.  

[...] ela mandava o material antes da aula para os alunos, não só uma lista de exer-

cícios e conteúdo teórico escrito, mas tentou variar um pouco, com bastante ví-

deos, que era algo que ela nunca tinha utilizado, almejando utilizar a linguagem 

dos alunos. Esses vídeos enviados eram tanto já existentes na internet quanto fil-

magens próprias dela mesma.  

Durante a pandemia, como as aulas do Colégio Pedro II eram com postagens as-

síncronas seguidas de encontros virtuais síncrono, ela se sentiu instigada a utilizar 

a sala de aula invertida e a utilizou todas as vezes nesse período. 

Aqui, vale destacar o aprendizado representado pelo uso compulsório das plataformas du-

rante a pandemia. O contato com a tecnologia e outros instrumentos para constituir a sala de aula 

afetou o retorno dos professores à sala de aula presencial. Dentre as experiências que Maria Helena 

teve nesse período com sala de aula invertida, a experiência mais exitosa relatada por ela foi uma 

em que ela utilizou esse método para abordar Estatística em uma turma de 2° ano do ensino médio 

do Colégio Pedro II. Esta é destaque no excerto da narrativa a seguir. 

(Maria Helena) - Ao utilizar a sala de aula invertida, ela enviou dois vídeos na 

primeira semana em que abordou o assunto e um texto para que eles lessem ambos 

sobre o que era estatística. [...] Durante a aula, ela pediu para eles falarem o que 

eles tinham achado sobre os materiais enviados e onde eles viam estatística no 

mundo.  

“A aula era de 45 minutos e passou muito rápida, porque eles não paravam de 

falar! E eu queria formalizar as coisas, mas não dava, porque eles perguntavam 

um monte de coisa: onde usava, se podia usar em tal coisa, eles falavam de elei-

ções, eles falavam de teste de hipóteses e sobre o que era intervalo de confiança, 

muitas coisas. [...] E isso foi muito legal porque eu senti que a partir daquela aula, 

todo o trabalho com estatística ficou mais fácil. Fazia muito sentido na cabeça 

deles o porquê nós estávamos aprendendo aquilo. Não era algo sem significado. 

[...] Você nota que foi uma sala de aula invertida que eu não fiz lista de exercícios, 

nada disso, sabe? Só joguei uma ‘pimentinha’ ali para ver se disparava alguma 

coisa, e foi. E aí, nas aulas seguintes, foi legal porque eles começaram a trazer 

dúvidas que eles tinham, vendo no noticiário. Nem sempre eram coisas que dava 

para trabalharmos naquele momento, porque às vezes era um conteúdo que a gente 

ainda iria ver. Mas eu percebi que eles ficaram sensibilizados com a aprendizagem 

daquele conteúdo. Isso foi muito bom!” 

Interpretamos que, nessa experiência, Maria Helena utilizou os passos e modelos previstos 

na literatura e que estão acordo com a sua própria definição do que se trata a sala de aula invertida, 
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trazida na seção anterior. Está bem nítido o momento individual em que os alunos estudaram uma 

parte teórica do conteúdo de estatística anteriormente a aula e um momento grupal síncrono, em 

que o tempo foi utilizado para discussões, e os momentos de aprofundamento de conceitos e de 

conhecimento. Vislumbramos uma sala de aula em que alunos são protagonistas, ativos nos pro-

cessos de aprendizagem. 

Maria Helena descreve, também, uma segunda intervenção pedagógica com a sala de aula 

invertida para o ensino de geometria espacial na mesma instituição de ensino da anterior. Desta 

vez, sua experiência com o método não ocorreu como esperado em seu planejamento, como no 

relato a seguir. 

(Maria Helena) - Ela enviou para os alunos links de atividades já prontas de Geo-

Gebra para eles manipularem os sólidos, estudarem e explorarem previamente aos 

momentos síncronos on-line. Ela conta que tinha alguns sólidos geométricos em 

sua casa e que mostrava e utilizava como exemplo para os alunos durante as aulas 

síncronas. Porém, foi quando as aulas presenciais voltaram que ela percebeu que 

as aulas sobre o tema no período remoto podem não ter sido tão efetivas para os 

alunos quanto ela esperava. Ela trabalhou com prisma, cilindro e pirâmide antes 

do retorno presencial e quando retornou às aulas presenciais, ela continuou com 

outros sólidos, como cone e esfera.  

Quando começaram a ter os encontros presenciais, nesse conteúdo, ela relata que 

tudo ocorria de uma forma “muito melhor” e complementa dizendo que isso ocor-

ria porque, “por mais que eu mandasse para eles o material antes, na hora que nós 

mexíamos com os sólidos, que eles estavam vendo ali na minha mão, eles come-

çavam a perguntar um monte de coisa que antes, eles não perguntavam”. Até então 

eles não tinham percebido que eles tinham dúvidas. 

“E aí eles falavam: ‘Professora, olha só, eu adorava quando você colocava aqueles 

sólidos lá [no online], mas eu não tava entendendo nada. Até hoje eu não sei o que 

é prisma’. Aí a gente parou e peguei a sacola com todos os 30 sólidos diferentes e 

expliquei. Aí eles falaram: ‘Ah, é isso? Agora entendi!’.” 

Maria Helena atribui a dificuldades de visualização tridimensional devido ao dis-

tanciamento entre ela e os materiais didáticos para os alunos em uma aula on-line. 

A manipulação de sólidos geométricos e visualização real dos objetos poderia 

apresentar, segundo ela, resultados de aprendizagem maiores do que a visualiza-

ção 3D no computador. 

Nessa experiência, vemos que Maria Helena continuou seguindo os procedimentos do mé-

todo em suas aulas. Contudo, em sua avaliação, no contexto de pandemia com aulas virtuais on-

line a experiência não foi exitosa em decorrência das limitações do próprio ensino de matemática 

de geometria espacial a distância, nesse tipo de ambiente. Observar, explorar, compreender aspec-

tos tridimensionais observando uma tela 2D de computador ou celular não se mostrou tão eficaz 

quanto seria no presencial, manipulando uma representação concreta dos objetos geométricos. 

Apesar da professora ter relatado essa experiência como não exitosa, as limitações desta-

cadas não se reduzem a aspectos relacionados ao método propriamente dito. Vale questionarmos 
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se algum outro método fosse utilizado para a compreensão tridimensional e dos aspectos que en-

volvem geometria espacial naquele contexto seria mais exitoso. Pelos argumentos apresentados, 

diríamos que não. A menos, talvez, que ferramentas de visualização 3D fossem utilizadas pelos 

alunos, o que não pareceu ser a realidade dos estudantes envolvidos em tal contexto educacional. 

A atividade remota incluiu um elemento a mais, e a distância física e emocional entre professora 

e alunos. Aqui, a demanda por uma maior familiarização com atividades a distância, em modo 

remoto, provavelmente foi determinante. 

Luciano, por sua vez, compartilhou duas experiências que ele considerou exitosas e uma 

que, segundo ele, não funcionou muito bem. As experiências ocorreram em turmas de ensino mé-

dio de uma escola municipal de Mesquita (RJ). Algumas dessas experiências relatadas compu-

nham atividades relativas à sua atuação no programa residência pedagógica, coordenado por ele 

nessa escola. O contexto dessas intervenções pode ser conhecido a seguir. 

(Luciano) “[...] eu separei os 10 estagiários [do Residência Pedagógica] em 3 gru-

pos. Um grupo desenvolveu atividades de Música e Matemática, outro com ativi-

dades do GeoGebra e o último grupo ficou responsável pelo Tangram. As ativida-

des a serem desenvolvidas por eles com os alunos deveriam ocorrer em um tempo 

semanal de 50 minutos por turma, pois esse era o tempo disponível da aula de um 

professor de matemática.” 

O professor Luciano compartilhou as três experiências, das quais duas foram consideradas 

exitosas e outra não e podem ser lidas a seguir.67 

(Luciano – experiência exitosa 1) “O grupo do Tangram era formado por 3 meni-

nas. Essas atividades com o Tangram ocorreram com os alunos do primeiro ano 

do ensino médio do colégio Vila Bela (Municipal). A primeira semana foi para a 

construção com os alunos. Os participantes do Residência Pedagógica chegavam 

à sala dizendo que iriam trabalhar com atividades envolvendo o “quebra-cabeça 

chinês” e os estudantes sempre se animavam. Na primeira semana, elas construí-

ram, cortaram, os alunos recortaram e montaram. Na segunda semana, já trouxe-

ram uma atividade para eles fazerem que era montar a representação de alguns 

animais. A ideia era que eles montassem tudo e depois eles tinham que explicar 

como era composto aquele bicho que ele montou. Por exemplo, eles disseram coi-

sas, como: ‘Ali ele tem uma cabeça, que é um triângulo com um quadrado, outro 

triângulo e um paralelogramo’. Na outra semana, elas já entraram com o conceito 

para explicar. E falavam coisas, como: ‘Ah, você lembra do triângulo que formou 

o bicho? Então, esse triângulo é triângulo por isso e aquilo’. Então acho que foram 

3 ou 4 semanas de 50 minutos cada dia que elas fizeram o trabalho com eles. E foi 

bem legal. Eles adoraram. Eles não identificaram que aquilo era aula de matemá-

tica não, eles achavam que eles estavam brincando. 

(Luciano – experiência exitosa 2) “Agora, o de música e matemática é um xodó 

nosso. Porque a música e matemática, a gente começa com a construção do mo-

nocórdio em uma turma de 3° ano do ensino médio. É um instrumento de uma 

 

67 Trouxemos 3 experiências ao invés de duas para o caso do professor Luciano, pois elas correspondiam a definições 

da sala de aula invertida que diferiam da base teórica e da literatura trazida. Com isso, procuramos mais casos de 

análise para analisarmos suas concepções referentes ao método. 
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corda só [Monocórdio]. Foi feito com um cabo de vassoura e uma lata de leite 

furado. A gente botou uma corda só e tirou as notas musicais. No primeiro dia 

falamos sobre o monocórdio, o que era o monocórdio. No segundo dia, construí-

mos o nosso monocórdio. Cada um construiu o seu, pois a gente recolheu durante 

a semana cabos de vassoura, latas de leite. As cordas, a gente pedia que eles le-

vassem corda de violão velho, quebrado. De posse do monocórdio, tinha dentro 

do grupo da residência pedagógica, vários meninos que eram de música, faziam 

música, estudavam música. Então eles começaram a tirar umas notas musicais no 

monocórdio, junto com os alunos. E nesse momento eles começaram a tirar o dó, 

ré, mi e outras notas musicais. E em um outro momento, a gente foi lá para o 

quadro, botou a reta. Eu mostrava o dó, ré, mi, fá, sol, lá, si sobre as frações de 1/8 

na reta. E aí a gente fez o seguinte: a gente fez um pré-teste com esses meninos lá, 

sobre frações, sobre razão e proporção, no começo. Aí as notas foram terríveis, e 

depois, as proporções que estavam no pré-teste, eram as proporções da música. Só 

que não tinha nada a ver, não mostrava lá que era música. A gente fez essa ativi-

dade durante um mês, toda sexta-feira. E aí a gente começou, e depois aplicou o 

mesmo teste no final. Então a gente viu a evolução. O resultado, eu vou falar para 

você assim, não foi maravilhoso, mas houve evolução. Mesmo que pequena, a 

turma evoluiu com aquela atividade diferente de construir, montar e viver aquela 

experiência.” 

A experiência que segundo Luciano não funcionou bem envolvia alunos do 2° ano do en-

sino médio dessa escola municipal anteriormente mencionada e abordava os conceitos e funções 

do 1° e do 2° graus e seus gráficos, com auxílio de software de geometria dinâmica. Alguns deta-

lhes estão no relato a seguir. 

(Luciano) “A atividade que foi feita por eles era a de pegar as fórmulas de mate-

mática, como as leis gerais das funções de primeiro e segundo grau, que eles de-

veriam trazer da aula de álgebra pronto, para que explorassem o software GeoGe-

bra como, por exemplo, com os controles deslizantes. Eles ficavam mostrando o 

que é que acontecia com o gráfico. A ideia era que eles pegassem os exercícios 

que o professor dava na aula para que fossem desenvolvidas atividades com eles 

no GeoGebra com o grupo de Residência Pedagógica. A gente teve muita dificul-

dade quanto a disponibilização de recursos digitais. Não tinham muitos computa-

dores. Um era meu e a escola tinha outros 2. Os alunos vinham de 3 em 3 para 

assistir e para mexer um pouquinho. E assim, por isso, essa atividade não foi muito 

produtiva.” 

As dificuldades mencionadas nessa última experiência referem-se à ausência de materiais 

didáticos necessários para a execução das atividades propostas. Mais uma vez não foram limita-

ções restritas ao método da sala de aula invertida em si. 

Analisando essas três experiências, percebemos que, em ambos os casos, as propostas em 

sala de aula não nos parecem consistentes com as concepções evocadas ao enunciar as caracterís-

ticas da sala de aula invertida. Concepções se aproximam da própria definição deste método colo-

cada em palavras por Luciano, trazidas na seção anterior, e que aproximam o conceito do de me-

todologias ativas, mais amplo do que o de sala de aula invertida.  

Na primeira experiência foi feita uma atividade de manipulação de peças do Tangram para 

identificação e entendimento de propriedades matemáticas de algumas figuras planas. Na segunda 
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intervenção foi proposta uma atividade que envolvia matemática e música para o ensino de frações, 

razão e proporção através da construção, manipulação, análise e relação de notas musicais com 

esses temas matemáticos. A terceira atividade proposta se baseou na exploração de aspectos visu-

ais de gráficos de funções a partir da manipulação das funções pelos alunos usando um software 

de geometria dinâmica. 

Os três ambientes revelam características de uma aula ativa, evidenciando a participação 

do aluno no processo de aprendizagem, manipulação de materiais didáticos para fins de aprendi-

zagem de conceitos matemáticos e a troca entre os pares e entre os estudantes e professores durante 

essas atividades. Essas características sugerem que essas experiências estão baseadas em metodo-

logias ativas de ensino. Mas não especificamente na sala de aula invertida. Os aspectos referentes 

ao momento individual anterior a aula, por exemplo, não foram sequer previstos. Sua descrição 

das atividades mencionadas confirmam o nosso entendimento da seção anterior sobre as concep-

ções sobre a sala de aula invertida que o professor Luciano. O entendimento da sala de aula inver-

tida como conceito, distancia-se do referencial teórico e da literatura de pesquisa em vários aspec-

tos. 

Ao ser solicitado, Felipe relatou uma experiência exitosa em uma turma de segundo ano 

do ensino médio utilizando a sala de aula invertida, para trabalhar números complexos. 

“[...]eu entreguei um material, eu peguei os assuntos que queria abordar de núme-

ros complexos, dividi a turma em grupos e nós passamos duas ou três aulas estu-

dando. Eu mediava ali, fazia algumas perguntas, e os estudantes tinham que estu-

dar aquelas folhas que eu entreguei para eles, enquanto outros tinham que estudar 

as folhas que tinha entregado a eles com o conteúdo, estudando em grupo e com-

partilhando suas dificuldades e anotando em uma ficha. E em algum momento a 

gente parou, eles se desenvolveram, eu tirava as dúvidas deles e eles fizeram uma 

ficha com um resumo dos pontos principais do que eles compreenderam e nós 

discutimos isso em sala de aula. A cada parte desse assunto que os grupos iam 

desenvolvendo, eu ia fazendo comentários, adicionando exemplos para a turma 

inteira. E a gente foi discutindo e percorri todos os grupos fazendo isso. Os estu-

dantes tinham esse momento de fazer esse estudo antes da discussão na própria 

sala de aula e em grupo. Então eu os privilegiei trabalharem e discutirem em grupo, 

fazendo esse estudo prévio dando um tempo da sala de aula para eles fazerem essa 

leitura do material e discussão no próprio grupo, antes de levar essa discussão para 

o professor e para a turma. E abordamos todo o conteúdo sobre os números com-

plexos seguindo esse método. Essa ficha que eles desenvolveram foi a avaliação 

deles em grupo, a partir das demandas deles. Tinha umas perguntas balizadoras ali 

que eles tinham que colocar naquela folha, mas deixei eles bem livres para tentar 

relacionar com outros assuntos. Tentei também relacionar. Fizemos uma discussão 

e assim desenvolvemos esse conteúdo.  

Como eles trabalharam simultaneamente essas partes do conteúdo, quando a gente 

juntou tudo, em uma aula de discussão, eles viram que como nos números com-

plexos a gente observa várias formas de representação, como a algébrica, geomé-

trica e quando nós juntamos as partes e cada um foi abordando sua parte, colaborou 

para que eles entendessem que todas aquelas formas de representar um número 

complexo estavam interrelacionadas, em seus mais diferentes aspectos. Alguns 
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foram para o quadro comigo representar geometricamente, fazer desenhos, en-

quanto outros abordaram outras partes. Algo que poderia ser 3 ou 4 aulas abor-

dando diferentes coisas que quando chegasse na última o estudante esqueceria da 

primeira que foi há duas semanas atrás, nós conseguimos em uma aula só, juntar 

todos os conhecimentos desenvolvido pelos grupos, todos os aspectos relevantes 

dos números complexos, e estabelecer conexões de tudo o que estava sendo con-

versado.” 

Ao examinarmos esse relato percebemos que a aula foi uma aula ativa em que houve, prin-

cipalmente, a participação efetiva dos alunos em sala ao estudarem o conteúdo teórico apresentado 

em texto impresso e ao discutirem os conteúdos com os pares e com o professor.  

Quanto a noção de sala de aula invertida, diríamos que houve uma adaptação do método 

concebido. O momento grupal presencial foi, de fato, similar, sendo utilizado para atividades de 

aprofundamento, outras práticas complementares, e para discussões que mobilizam aspectos cog-

nitivos de ordem superior. Já o momento individual anterior à aula foi adaptado, não tendo sido 

feito antes do horário de aula síncrona, mas sim concomitante. O professor utilizou o horário de 

aula para que os estudantes fizessem a leitura do material teórico que serviu para estudo dos alunos 

como preparação do momento grupal que também ocorreu no horário de aula. Consideramos que 

a sala de aula invertida foi constituída, mas de forma um pouco diferente, embora mantendo as 

características principais do método. A diferença central foi a utilização do tempo de aula para 

isso. Assim, um dos ganhos previstos do método que é o de garantir o tempo de aula para atividades 

mais complexas do que as proporcionadas em aulas tradicionais, ficou comprometido. 

Outra intervenção que Felipe considera exitosa ocorreu em uma turma de sexto ano do 

COLUNI68 em que foram abordados os critérios de divisibilidade. 

[...] Felipe dividiu a turma em duplas e pediu a cada dupla para que eles pesqui-

sassem e trouxessem exemplos de critérios de divisibilidade para certos números.  

“Eles fizeram em casa e em sala de aula também, e eles pesquisaram por conta 

própria no momento assíncrono, eles criaram o critério a partir dos exemplos deles. 

Na sala eu pedi que eles fizessem exemplos de números que conseguiriam dividir 

por aquele número específico que ele sorteou ali e depois eles continuaram fa-

zendo em casa. Na outra semana, eles trouxeram os exemplos que eles criaram e 

correlacionando o exemplo que eles criaram com um critério que eles deveriam 

construir. Um estudante perguntou: ‘Professor, é só uma regra! Qual é a regra?’ 

Então eu falei: ‘Como você sabe? Por que essa regra?’ Eles tiveram uma semana 

para pesquisar e criar, deixei eles livres. Teve dupla que pesquisou na internet, 

assistiu vídeo. Tentei estimular ao máximo para que eles se desenvolvessem. E na 

outra semana as duplas apresentaram para a turma os exemplos e como a partir 

daqueles exemplos eles criaram o critério de divisibilidade pelo número. Foi bas-

tante interessante porque não havia regras prontas. 

 

68 COLUNI é a sigla para Colégio Universitário Geraldo Reis. É uma instituição de ensino de nível médio vinculada 

à UFF, localizada em Niterói, Rio de Janeiro, Brasil. 
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Teve grupos que pesquisaram na internet e pegaram tudo pronto. Eles sempre ti-

nham que começar pelo exemplo e o final era estabelecer o critério e a gente dis-

cutia com a turma se aquele critério era válido ou não. Então teve alunos que co-

piaram da internet, sem muito questionamento sobre o porquê. E tiveram duplas 

que foram de autoria própria.  

Teve estudante que apresentou PowerPoint, teve estudante que foi só para o qua-

dro e colocou os exemplos. Todos tinham que apresentar do seu jeito, então teve 

várias formas. E durante a apresentação nós discutíamos o porquê era válido. Foi 

muito significante para dar autonomia para eles construírem o conteúdo. Não tinha 

essa generalização mais profunda em matemática, aritmética. Mas havia essa ideia 

desses conceitos que estão por trás, e eu acho muito importante de ser trabalhado 

aos poucos, estimulando para lá na frente o aluno conseguir fazer abstrações mai-

ores, mais profundas. [...] Eles construíram e depois foram para problemas em que 

era necessário utilizar os critérios de divisibilidade.” 

Nessa segunda experiência podemos observar que Felipe utilizou tanto o momento indivi-

dual quanto o grupal em seus espaços previstos na literatura, antes e durante a aula, respectiva-

mente. Uma sutil adaptação também foi feita que é o que fora feito anteriormente a aula. Ele pediu 

para os estudantes construírem ou procurarem regras de divisibilidade durante a semana, sem a 

sua supervisão. Geralmente, a atividade dessa etapa na sala de aula invertida é um tipo de estudo 

dirigido pelo professor, com materiais teóricos de estudo preparados e fornecidos pelo professor. 

Ele propôs uma atividade de investigação e pesquisa como tarefa de casa, o que tornou o processo 

de aprendizagem ativo, embora evidencie uma diferença com práticas do método. 

Daniel, por sua vez, relatou sobre como suas propostas de utilização da sala de aula inver-

tida em suas aulas normalmente acontecem. Ele conta que costumava produzir ou utilizar vídeos 

produzidos por professores que trabalhavam na mesma instituição que ele, enviar esses vídeos aos 

seus estudantes para que eles os assistissem e fizessem anotações dos conceitos e ideias mais re-

levantes. A importância dessas anotações para o andamento da aula seguinte está presente na cita-

ção a seguir. 

Se ele não fizer anotações, a aula que ele vai assistir na próxima aula, que ele vai 

participar, é uma aula que ele vai perder muito aquilo que está sendo discutido 

porque a aula é baseada na discussão do vídeo. E a parte negativa é essa resistência 

dele, apesar de eles não quererem mais uma aula tradicional, quando você muda é 

uma resistência grande. Então essa mudança precisa ser mediada com muita con-

versa e precisa ser dosada, não pode ser da noite para o dia, porque isso tu perde a 

motivação dos alunos. 

Depois desse momento prévio a aula, Daniel explica como conduzia o momento coletivo 

com a turma: 

“Eles se separavam em trios e então eu escolhia os trios e falava assim: “agora 

vocês vão construir resumos do que vocês viram, vocês vão discutir entre vocês 

do grupo o que vocês viram”. Em 15 minutos eles discutiam isso. Quando acaba-

vam, eu solicitava que cada trio apresentasse o que tinham feito, o que tinham 

discutido dos pontos estudados. Aí cada trio ia ao quadro explicar os resumos. Eles 
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iam ao quadro apresentar, eu fazia algumas mediações mínimas nas nossas discus-

sões para eu poder perceber o que tinha de semelhante, o que tinha de diferente. 

Depois eu ia lá, pegava os conceitos de cada trio e fazia um baita resumo. Isso já 

dava dois tempos de aula, dava mais do que isso não. Em outro momento, eu vol-

tava e formalizava o conceito como professor de matemática, pegava os exemplos 

deles e tal, fazendo todo um diagnóstico ali, um resumão do que foi dito. Então 

assim, essa brincadeira demandava umas 4 aulas, mas assim, era muito profundo 

porque os alunos construíram um conceito, uma ideia a partir deles. Eles não viam 

um conceito formal antes, eles construíam, a formalização acontecia a partir de-

les.” 

Daniel implementou, em sua visão, de forma exitosa a sala de aula invertida para seus 

alunos de 1° ano de ensino médio da Escola Sesc para ensinar o conceito de funções. Segue o 

relato dessa experiência. 

Foi na aula de conceito de funções, cujo objetivo era que eles assistissem a um 

vídeo envolvendo o conceito de função para que nós discutíssemos o tema e depois 

que eles deveriam ir ao quadro apresentar os conceitos de funções que os grupos 

decidiram construir entre eles. E aí foi que eu achei bem legal a aula porque apesar 

de ser na primeira série, fomos assistir um vídeo, a gente discutiu e eles tiveram 

esse movimento, sabe? Cada grupo escreveu um conceito de função e deu um 

exemplo. Então eu achei isso muito positivo, porque apesar de algumas resistên-

cias, eu consegui perceber que o aluno ia lá e conceituava a função, do jeito dele, 

mas de certa forma estava certo, sabe? Não era aquela coisa tão formal, tão boni-

tinha, mas ele conseguia fazer isso. Alguns escreviam os conceitos mais por ex-

tenso, outros faziam diagrama de flechas, mas eu pude perceber que deu certo eles 

assistirem a aula antes e ter essa discussão posterior. 

Podemos perceber que houve um momento anterior a aula para que os alunos assistissem 

de maneira desacompanhada para o entendimento do conceito de funções a partir de um vídeo 

enviado previamente pelo professor. Em sala de aula, tendo assistido os vídeos, os estudantes fo-

ram capazes de formular em grupos conceitos de função na tentativa de enriquecer a discussão 

sobre o assunto e promover o aprofundamento sobre o tema. O momento coletivo foi utilizado 

para aprofundamento e discussões.  

Contudo, houve uma outra experiência que, segundo Daniel, o que fora planejado não pôde 

ser executado por completo. Acontece durante a utilização e implementação da sala de aula inver-

tida para o ensino de logaritmo no mesmo contexto educacional do caso anterior, para alunos do 

2° ano do ensino médio. 

“Uma outra equipe da própria escola gravou [o vídeo] e nós utilizamos. [...] Eles 

tinham que assistir a aula de logaritmo, aula contextualizada. A aula tinha um con-

texto mais amplo, que a gente falava do logaritmo, usando a escala Richter para 

medir terremoto, tinha que anotar o que ele via como principal, anotar o conceito 

e na aula a gente debatia com eles a partir das anotações deles, e apresentava os 

conceitos, e formalizava com eles ali na aula. Só que muitos não faziam, isso é um 

ponto que eu percebi, que muitos não faziam essas anotações e outros faziam uma 

anotação muito além do que a gente esperava. 

Com logaritmo foi mais difícil, foi quando percebi que os alunos tiveram mais 

dificuldade por causa do conceito de log. Hoje eu entendo que a dificuldade na 
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questão do conceito de logaritmo era que para eles logaritmo é algo muito com-

plexo, eles têm uma dificuldade para associar o logaritmo ao expoente. Então essa 

parte é algo muito complexo, apesar dos alunos falarem um pouco, explicar o con-

ceito de logaritmo, eles têm a dificuldade de perceber, tiveram dificuldade de as-

sociar o logaritmo ao conceito, e a aula ficou muito vazia, sabe? Assim, eu buscava 

dos alunos um protagonismo, e eu percebia que poucos conseguiram perceber o 

que de fato era um logaritmo. Aí eu voltei, botei o vídeo de novo para eles assisti-

rem ao vídeo com eles em sala, destaquei o ponto ali que eu queria, porque era o 

ponto central que eu percebi que eles tinham essa percepção e a aula rodou a partir 

desse momento. Aí baseado nisso que eu comecei a orientar os alunos na aula 

invertida. Então, comecei a mostrar para eles os pontos que eu queria que eles 

prestassem atenção, eu apontei os pontos essenciais do vídeo que eu queria que 

fizessem o registro, para que não ficasse tão solto. Porque antes eu ficava mais 

solto e eu percebi que deu certo em algum momento e em outro momento não deu. 

Para amarrar mais, eu falei: “os pontos são esses aqui, no vídeo vai falar sobre isso 

e eu quero que vocês registrem isso.” 

Pode-se perceber que para esse conteúdo matemático, que tem um nível de complexidade 

um pouco maior, houve dificuldades de, a partir do vídeo, construir uma base de entendimento 

para explicar em aula as definições e conceitos envolvidos no tema. Com isso, o professor execu-

tou o vídeo em aula explicando e destacando os pontos mais importantes.  

Para Daniel, essa experiência não foi tão exitosa por não ter sido possível estabelecer o 

ponto de partida do conteúdo um pouco mais a frente que o usual. Pelo contrário, a ausência de 

entendimento em sala foi percebida pelo professor, o que o levou a mudar de rota visando garantir 

aprendizagem. Para tal, o tempo de aula foi dedicado ao estudo do material que deveria ter sido 

estudado previamente. 

Otávio, menciona uma experiência que, em seu entendimento, foi proveitosa para os alunos 

quanto a aprendizagem e desenvolvimento das tarefas propostas. Ela ocorreu para sua turma de 9° 

ano do ensino fundamental para o ensino de equações quadráticas, especialmente a fórmula de 

Bháskara. 

Ao abordar o conteúdo da Fórmula de Bháskara, ele menciona que propôs várias 

questões e desafios introdutórios para os alunos; tais como: “foi Bhaskara ou não 

foi Bhaskara que criou a fórmula?” que chamamos fórmula de Bhaskara. Os alu-

nos se envolviam de fato nessa pesquisa para responder à questão. Investigavam, 

em casa, sobre a existência de alguma pessoa chamada Bhaskara, se essa pessoa, 

caso tenha existido ou exista, vivera nesse século ou no passado, se era algo que 

fazia sentido dizer ou se as pessoas “assassinam a história e matemática” ao falar 

sobre o tema. Esse foi um dos primeiros movimentos que ele fez: propor aos seus 

alunos uma pesquisa a ser realizada em casa para posterior discussão no momento 

de sala de aula. Com isso, ele começou a perceber que estava trocando os seus 50 

minutos de aula, dos quais 40 minutos ele passava na frente dos alunos expondo 

verbalmente o conteúdo e os 10 minutos restante, pela produção pelo aluno, uma 

situação em que os alunos produziam ativamente durante 40 minutos, seja por uma 

exposição de algo que eles haviam elaborado em casa, seja por dúvidas em ques-

tões que eles estavam trabalhando dentro de sala de aula, [que foi o que aconteceu 

no caso da pesquisa e discussão sobre Bháskara]. 
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Essa experiência retoma a discussão apresentada no Capítulo 3 sobre a inversão da sala de 

aula invertida. Otávio finalizou a aula anterior com perguntas disparadoras, instigando curiosida-

des e discussão para promover a continuidade do trabalho em casa, garantindo sua culminância na 

aula seguinte, no momento grupal. 

Ele conta que nem sempre propunha uma investigação como trabalho de casa. Ele costu-

mava variar de acordo com o tema da semana, podendo ser trabalhos de investigação, pesquisa e, 

principalmente, o envio de vídeos. 

Algumas vezes ele passava alguns vídeos do Youtube durante os 5 primeiros mi-

nutos analisando esse vídeo, depois os alunos realizavam alguma produção em 

relação a esse vídeo. Na percepção de Otávio sobre resultados dessa prática ele 

destaca sua conscientização sobre como as diversas técnicas de ensino de fato in-

fluenciam no processo de ensino-aprendizagem ali em sala de aula. 

Em uma outra experiência considerada exitosa, Otávio relata não ter certeza se, de fato, 

aquela era uma intervenção que seria da sala de aula invertida. 

Ela ocorreu durante o ensino remoto quando ele trabalhava em casa, em modo 

remoto. Ele estava trabalhando geometria com uma turma de 8° ano e estava co-

meçando suas aulas sobre pi, propondo atividades com a intenção de os alunos 

descobrirem o que é esse número, relacionando e explorando o comprimento da 

circunferência. Algumas aulas antes sobre circunferência e os elementos da cir-

cunferência haviam sido introduzidos. Então, os alunos estavam em casa durante 

as aulas e Otávio buscou levar isso em consideração no planejamento das aulas. 

Durante a aula sobre pi e suas relações com a circunferência, o professor Otávio 

pediu para que seus alunos achassem qualquer objeto em sua casa que tivesse for-

mato circular. O professor mostrou para eles, como exemplo, um porta-caneta que 

ele estava segurando cuja base é circular. E aí, pediu para todo mundo achar um 

objeto em suas casas com essa característica que coubesse em suas mãos e que 

conseguissem carregar. [...] Depois, Otávio pediu que pegassem uma folha de pa-

pel em casa para que fizessem um círculo com as medidas da circunferência do 

objeto circular que haviam trazido, como se fosse para fazer uma investigação ou 

uma experimentação. Em seguida pediu que eles usassem um barbante ou um ca-

darço e para auxiliar na medição do comprimento da circunferência.  

Todo mundo mediu os comprimentos de suas circunferências, que apresentavam 

raios e tamanhos diferentes, e o professor Otávio pediu para esticar o barbante ao 

longo do comprimento da circunferência para em seguida medir o comprimento, 

assim retificado com o barbante, usando uma régua. Para salvar esses dados eles 

tinham um documento do Google Docs que era compartilhado com todos os alu-

nos da turma. Cada linha da tabela desse documento tinha o nome de um aluno e 

um espaço para preencherem informações a respeito de suas circunferências. Com 

isso, eles tinham que completar a sua parte da tabela com os seus dados obtidos; o 

que incluía, o comprimento da circunferência, o raio, o diâmetro e o resultado da 

divisão do comprimento da circunferência pelo diâmetro. Otávio relata que após 

os cálculos e preenchimento da tabela, a expressão de estranhamento dos alunos 

com a razão entre comprimento da circunferência e o raio foi percebida pela “cara 

de choque” de cada um deles. [...]Otávio lembra que isso gerou toda uma discussão 

na sala de aula. Era uma aula de dois tempos em que eles tinham que fazer isso 

enquanto a aula acontecia. Não era algo que eles tinham que trazer fora e depois 

trazer.  
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Essa intervenção nos mostra que a dúvida que Otávio mostrou quanto a proximidade do 

que ele fez com as recomendações de utilização da sala de aula invertida se mostraram corretos. 

A atividade pode ter sido mais “disruptiva”, como ele mesmo disse, em relação a aulas mais tra-

dicionais, porém careceu de algumas características para se assimilar com o método foco desta 

tese. O momento anterior para estudo de material prévio a aula inexistiu. Ou seja, não houve pre-

paração prévias de conceitos mais teóricos. Aconteceu uma aula experimental em que os alunos, 

por meio da investigação, descobriram informações importantes que poderiam compor o momento 

grupal descrito na literatura. Os alunos foram protagonistas. Eles trouxeram os objetos, eles cons-

truíram esse número aproximado do pi de forma coletiva com todos. Porém, sem o momento in-

dividual, antes da aula, a sala de aula se reduziu a atividades investigativas sem preparação prévia, 

sem estudo de materiais anteriores a aula. 

Ele relata que muitas de suas tentativas utilizando a sala de aula invertida não ocorreram 

como inicialmente planejado. A maioria dessas tentativas foram malsucedidas pelo fato de que os 

alunos não têm o hábito de se envolverem em atividades prévias a aula, como, por exemplo, de 

assistir aos vídeos enviados. 

Estas coincidem com algumas das primeiras vezes que o professor Otávio pediu 

que os seus alunos assistissem a um vídeo antes da aula como preparação para ela. 

Não houve adesão maciça na realização dessa tarefa. Houve alunos que simples-

mente não assistiram ao vídeo enviado. Isso aconteceu em proporções completa-

mente diferentes, pois em uma turma Otávio conta que cerca de 80% da turma que 

fez a atividade de casa proposta, enquanto na outra turma cerca de 80% dos alunos 

que não fizeram. E em outra turma, com apenas 4 ou 5 alunos que fizeram a ativi-

dade. Ele conta que isso o fez refletir sobre o que poderia fazer para lidar com isso 

na sala de aula, pois a não realização das atividades desequilibrava o andamento 

da aula. Ele menciona que sentia que seu planejamento de aula não fazia sentido. 

Se quase ninguém estudou o material previamente, voltar e rever o material era 

necessário. E isso fazia com que o momento de aula ocorresse totalmente diferente 

de como havia previsto. Todas as vezes que isso aconteceu e quando acontece 

hoje, ele acredita que isso seja um problema no planejamento e de convencimento 

dos estudantes para a realização das atividades, fazendo-o ter sempre uma “carta 

na manga” porque, segundo ele, o nosso currículo é inchado e precisamos “dar 

conta de tudo”. Ele sente que essa ainda é a maior questão ao lidar com a sala de 

aula invertida: quando a inversão não dá certo, seja por não engajamento, seja pelo 

aluno achar que aprende muito mais quando está em sala de aula e não dar impor-

tância ao material enviado ou porque não queria fazer mesmo, por vários motivos 

outros diferentes. 

Esses relatos mostram que para a constituição plena sala da aula invertida, uma cultura 

educacional tradicional precisa ser rompida: esta diz respeito ao entendimento dos alunos sobre 

um novo papel, entendendo que copiar a matéria do quadro, repetir informação, resolver exercício 

etc. não tem resultado em bons níveis de aprendizagem. Pelo contrário, evidencias mostram que o 

estudo prévio a aula, preparando o estudante para sala de aula, os ajudam a compreender mais 
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facilmente os conceitos centrais e participarem de atividades de níveis mais elevados de conheci-

mento com maior eficiência. 

Otávio se mostrou familiar com a sala de aula invertida. Conseguiu colocá-la em prática 

em suas aulas com êxito, com adaptações que foram feitas e mudanças de rotas no planejamento, 

respondendo em ação para garantir a aprendizagem de seus estudantes. 

Em resumo, observamos que tanto o ambiente de trabalho (seja público ou privado) quanto 

os anos de experiência profissional e as características mais convencionais, direcionadas ao mo-

delo tradicional de ensino, não foram barreiras significativas para que esses profissionais adqui-

rissem conhecimento sobre o método da sala de aula invertida e o aplicassem em suas aulas de 

matemática no contexto da educação básica. 

Esses profissionais demonstraram capacidade de adaptação e abertura para incorporar me-

todologias inovadoras, mesmo em ambientes e contextos educacionais que geralmente são vistos 

como mais conservadores ou tradicionais. Isso sugere que a adoção da sala de aula invertida não 

está limitada apenas a determinados perfis de professores ou tipos específicos de instituições edu-

cacionais, mas sim depende da disposição e da formação contínua dos professores para explorar 

novas abordagens pedagógicas. 

Essa análise destaca a importância da formação continuada e do desenvolvimento profissi-

onal dos educadores, além da flexibilidade das práticas educativas, para promover inovações que 

possam enriquecer o processo de ensino e aprendizagem na educação básica, independentemente 

do contexto em que se encontram. 

Outros temas emergentes e de análise 

Além desses assuntos abordados, percebemos outros que se fizeram relevantes quando da 

análise das narrativas, complementares a nossa discussão. 

As especificidades da matemática nas experiências relatas 

Ao conhecerem modelos alternativos de ensino eles revelaram que quebraram com para-

digmas educacionais da própria educação matemática mais tradicional, como Daniel expõe: 

(Daniel) Desenvolver esse lado da abstração eu acho muito importante e tirar toda 

a parte mecânica e tecnicista da matemática é muito importante, os levando a cons-

truir os conceitos. 

Daniel relata uma dificuldade cultural dos alunos quanto a aceitação de mudanças para 

métodos em que eles se tornam protagonistas. Quando a aprendizagem depende diretamente da 
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ação ou atividade direta deles em sala de aula, a resistência muitas vezes se torna grande, princi-

palmente quando a postura diferenciada vem somente de um professor ou poucos de uma escola. 

A gente gravou um vídeo, pedi para eles assistirem um vídeo na casa deles, fizes-

sem anotações e na aula seguinte a gente partiu desse processo. Então, o que eu vi 

de positivo? Mobilizou os alunos a fazerem isso, a estudar em casa e ter um estudo 

prévio para a aula. O que eu vi de negativo? Os alunos, no ensino médio, não estão 

acostumados a serem protagonistas nessa aprendizagem. Então a resistência com 

isso foi grande pra caramba. Alguns gostavam, só que outros falavam: “cara, isso 

dá muito mais trabalho, é melhor ficar sentado ouvindo um professor”. Então, é 

uma faca de dois gumes nesse sentido, porque dá um trabalho enorme para o pro-

fessor preparar a aula invertida, que tu tem que pensar em como vai construir essa 

aula. [...] o aluno precisa ser convencido. Precisa antecipar a conversa com o aluno 

que vai mudar o modelo de aula, para ele poder entender o que está acontecendo. 

Porque quando você muda de uma hora para outra, ele tem uma dificuldade nova 

de fazer, porque aquilo para ele não faz mais sentido. [...] a sala de aula invertida, 

o que eu vejo de positivo nela é que ela tira o aluno da zona de conforto, que o 

aluno precisa ir para o centro mesmo, e aí precisa trazer as anotações. 

O caminho apontado por esse professor é o diálogo e convencimento de que assistir aos 

vídeos prévios e ter uma aula presencial baseada em métodos mais ativos pode ser benéfico para 

eles quanto a aprendizagem matemática. Isso está em consonância com Bergmann e Sams (2016) 

quanto aos preceitos da SAI e a necessidade de convencimento dos alunos quanto a implementação 

do método e com Freire (2014) em que diz que não há educação sem diálogo, não há educação 

sem que o outro se disponha a aprender, a trocar com o que se dispôs a ensinar. 

Consonantemente, Felipe critica a cultura de receber tudo pronto e não estudar anterior-

mente a aula que seus alunos têm e tiver durante seus anos de experiência no magistério. Ele faz 

um paralelo do ensino de matemática com características não questionadoras ou participativas dos 

estudantes em sala de aula com adultos no exercício de sua cidadania. 

(Felipe) Muito do que está enraizado na sociedade é sobre regra para seguir, sem 

perguntar nem entender o porquê. Isso tem muito na matemática, então eu queria 

quebrar isso, então dei a oportunidade de eles criarem os próprios critérios de 

forma assíncrona e trazer os exemplos para a sala de aula para discutirmos. 

Apesar de alguns obstáculos estarem presentes no cotidiano de quem implementa a sala de 

aula invertida, Felipe ressalta que esse método pode ajudar os estudantes na aprendizagem de con-

teúdos difíceis de serem ensinados pelos professores. Ele conta sua experiência com o caso do 

ensino de números complexos no ensino médio, como um exemplo. 

(Felipe) Felipe conta que trabalhar dessa forma contribuiu para que as conexões 

entre os temas envolvendo números complexos "fizessem sentido para eles, enten-

dendo que tudo o que estava sendo falado era sobre um mesmo assunto”. Ele conta 

que a sua percepção de aprendizagem dos alunos desse tema foi a partir dessa 

conexão e pelo aprofundamento do assunto pelos alunos em seus próprios grupos. 

Ele conta que só teve um papel de mediação, para tirar dúvidas. Foram os estu-

dantes que trouxeram as pautas para discussão geral com a turma. Ao perceber 
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tudo que os alunos foram capazes de discutir e construir em conjunto, o professor 

observou a “apreensão deles” a respeito do conteúdo e suas relações. 

Em relação ao papel exercido pelos alunos durante a aula, Felipe aponta que os 

alunos “se entenderam como produtores de conhecimento e a importância de eles 

discutirem com outros colegas e levar a forma como eles estavam vendo aquilo 

para os outros grupos, percebendo e mostrando que tudo estava relacionado”, le-

vando-os a visualizarem as mais diversas formas de representação e suas relações 

com outras formas de representação dos números complexos e entenderem os mo-

tivos pelos quais se calcula o módulo de um número complexo e de se representá-

lo geometricamente, por exemplo. 

Um outro aspecto relevante foi o ensino de matemática durante o período de restrições de 

locomoção e de aulas69 presenciais em escolas pelo nosso país em consequência do momento de 

pandemia da COVID-19 que vivemos. Com a possibilidade de aulas virtuais online, diversas ins-

tituições de ensino adotaram essa possibilidade e adaptaram suas modalidades de ensino para que 

fosse ofertada educação de forma à distância, virtual, híbrida, dentre outros. Isso possibilitou ou 

forçou professores a também se adaptar ao uso de tecnologias digitais que permitissem transmitir 

imagens e sons aos alunos e que o ensino de tópicos de componentes curriculares fosse realizado 

com efetividade. 

Nesse contexto, pontuamos dois aspectos relevantes presentas nas narrativas aqui estuda-

das. Primeiro, podemos observar que o contexto da pandemia influenciou decisivamente quanto a 

utilização da sala de aula invertida nas aulas de diversos professores pelo país. O seu aspecto 

virtual relacionado ao ensino híbrido que pode ser adaptado ao ensino totalmente a distância se 

difundiu entre professores de todo o Brasil, inclusive como podemos ver nas narrativas de Otávio. 

(Otávio) A partir de 2020, Otávio relata um “salto absurdo” em suas habilidades 

quanto ao uso da tecnologia. Na verdade, este é um relato compartilhado por todos 

os professores do Brasil que, devido a pandemia, de alguma forma tiveram que 

desenvolver uma outra relação com as tecnologias. 

Um segundo ponto importante é que algumas limitações quanto ao ensino de matemática 

em aulas virtuais em vídeos se mostraram presentes quando professores ensinavam matemática 

em aulas virtuais durante a pandemia. No caso de Maria Helena e o ensino de sólidos geométri-

cos para o ensino médio, ela acreditou que suas aulas tinham atingido os objetivos pedagógicos 

previstos por ela, porém quando as aulas presenciais retornaram e ela levou sólidos geométricos 

feitos em material acrílico que permitia que os estudantes pudessem manipulá-los, eles perceberam 

e relataram que a aprendizagem de conteúdos relacionados ao tema pode não ter sido tão eficaz 

quando ela imaginava. 

 

69 Principalmente, entre 2020 e 2021. 
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(Maria Helena) Maria Helena atribui a dificuldades de visualização tridimensional 

devido ao distanciamento entre ela e os materiais didáticos para os alunos em uma 

aula on-line. A manipulação de sólidos geométricos e visualização real dos objetos 

poderia apresentar, segundo ela, resultados de aprendizagem maiores do que a vi-

sualização 3D no computador. 

Podemos inferir dessa experiência que somente com o computador, imagens e sons virtuais 

não são tão potencialmente ricos quanto às potencialidades de proporcionadas pela manipulação 

de objetos sólidos que representam sólidos geométricos. 

Foram solicitadas opiniões aos entrevistados sobre possíveis contraindicações da adoção 

da sala de aula invertida no ensino de matemática na educação básica. Maria Helena, Felipe e 

Daniel oferecem insights pertinentes sobre o tema.  

Maria Helena acredita que a diversificação de métodos e materiais é fundamental, pois a 

repetição constante da sala de aula invertida pode se tornar cansativa para os estudantes. Para ela, 

é importante considerar que cada tipo de conteúdo e aluno requer abordagens diferentes. Sobre o 

impacto no aluno, ela destaca que a constante necessidade de revisão prévia do conteúdo também 

pode sobrecarregá-los. 

(Maria Helena) “no meio disso, pode ter uma aula só de trabalhar com conteúdo, 

onde você não vai dar nada de sala de aula invertida antes, pode ter uma aula que 

você vai trabalhar só com rotações, enfim, pode ser uma aula que você leva o 

grupo para um laboratório de informática, vai trabalhar só com Geogebra. Mas eu 

acho que você tem que diversificar e um dos instrumentos potentes para isso é a 

sala de aula invertida”. 

Para Felipe, uma barreira para a utilização da metodologia é a resistência inicial dos estu-

dantes em se adaptar a abordagens ativas de aprendizado. No entanto, uma vez compreendida, essa 

metodologia se mostra altamente produtiva, promovendo um aprendizado significativo. É crucial 

proporcionar momentos para os alunos compartilharem o que aprenderam, tanto do trabalho as-

síncrono quanto das discussões em sala de aula, além de incluir avaliações para registrar o pro-

gresso. O papel do professor é fundamental, exigindo uma postura ativa e próxima dos alunos, 

proporcionando feedback e orientação constante. 

(Felipe) Uma barreira, uma dificuldade, para essa metodologia, é a própria forma 

como a sociedade, como os próprios estudantes e famílias enxergam a sala de aula. 

Me recordo aqui de uma aula em que eu fiz esse tipo de metodologia e fui questi-

onado por um estudante, na qual ele queria que eu entregasse a regra pronta de 

como se faz uma atividade, ele queria já saber a regra pronta da matemática, 

quando eu havia proposto que a turma construísse uma ideia, uma conjectura a 

respeito de um tema. O estudante queria a regra pronta, pois ele só queria aplicar 

a regra e o objetivo da aula era construir uma conjectura, uma ideia sobre o que 

estava sendo exposto ali para turma, para que em grupos eles montassem isso. 

Então, é importante o professor ter isso em mente, de que vai ter dificuldades dos 

próprios estudantes, por não estarem acostumados com metodologias ativas e por 

ter que romper essa estagnação e buscar criar algo, vai ser difícil para eles. Então, 
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há uma resistência inicial, mas no geral, depois que eles compreendem é muito, 

muito produtivo, é muito significativo aprendizado que ocorre.  

Não pode faltar também um momento para os estudantes compartilharem aquilo 

que aprenderam. É sempre importante, no momento da sala de aula, ao mesmo 

tempo que a turma está reunida ter um momento de troca, de compartilhamento 

do que fora aprendido no momento anterior, no momento em que fora destinado 

para o contato com o conhecimento de forma assíncrona, no momento anterior da 

sala de aula. Então, ter um momento para compartilhar é muito importante. E tam-

bém acho que é sempre importante no planejamento ter uma avaliação.  É impor-

tante o professor destinar um momento para que os alunos registrem o que eles 

aprenderam tanto no momento anterior no momento assíncrono quanto no mo-

mento com as discussões na sala de aula, com as dúvidas surgidas em sala de aula 

do que foi orientado e foi acumulado na sala de aula. Uma outra coisa também é 

que o professor tem que sempre ter uma postura muito ativa, muito próxima, sem-

pre ali perto dos alunos. Com certeza o professor vai trabalhar muito mais, vai se 

cansar muito mais, porque ele tem que estar sempre atento, interagindo com os 

estudantes, dando um feedback, orientação bem próxima ao que eles estão fa-

zendo, compreendendo. Vai necessitar do professor ter uma postura muito mais 

ativa e muito mais próxima dos estudantes. 

Daniel expressou a convicção de que a sala de aula invertida é viável em qualquer ambiente 

educacional, mas salientou a necessidade de uma preparação mais intensa por parte dos professo-

res, aliada ao apoio da administração escolar. Ressaltou a importância de diversificar as metodo-

logias de ensino para evitar a monotonia, sugerindo o equilíbrio entre a sala de aula invertida e 

abordagens mais tradicionais, como aulas expositivas, de acordo com a evolução do conteúdo e as 

características dos alunos. Além disso, recomendou considerar o momento apropriado para imple-

mentar essa abordagem, levando em conta a complexidade do conteúdo e a disposição dos alunos 

para participar ativamente. 

(Daniel) Eu acredito e defendo que dá para usar em qualquer sala de aula sim. Mas 

isso vai demandar do professor e da professora uma energia, uma preparação 

muito maior do que ele está acostumado a fazer na aula tradicional. Então aí eu 

acho que para isso acontecer em qualquer sala de aula, o professor e professora 

precisam de um apoio da gestão da escola. A gestão da escola precisa ser muito 

parceira, precisa antecipar o professor dessa necessidade [...]. Também defendo 

que a aula invertida não precisa ser sempre utilizada. Porque existe o tempo de 

maturação. Pela experiência que eu tive utilizando as metodologias ativas na es-

cola, quando você começa a colocar muito para o aluno a mesma metodologia, a 

gente acaba naquele local que a gente saiu, da mesmice da aula expositiva, sabe? 

Você mudou tanto, mudou tudo, para fazer sempre a mesma coisa de outro lugar. 

Eu acho que a grande sacada não é usar sempre sala de aula invertida, é você saber 

dosar com outras metodologias que inclui também aulas expositivas.  

Por fim, Otávio destaca a potencialidade do uso de vídeos para estudo de conteúdo prévio 

às aulas síncronas em relação a outros formatos de mídia. Assistindo vídeos, os alunos conseguem 

pausar, retroceder e avançar conforme necessário para aprendizagem de tópicos matemáticos le-

vando a uma mudança de ritmo nas aulas após utilizar tais recursos prévios. Essa experiência foi 

marcante para ele, inspirando-o a incorporar vídeos do YouTube em suas aulas com os alunos. 
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CAPÍTULO  7 - CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Chegamos às considerações finais deste trabalho respondendo às questões de pesquisa 

enunciadas, trazendo observações que podem contribuir para o aprofundamento do contexto geral 

da pesquisa, e desdobramentos potenciais para o campo de Ensino/Educação Matemática referen-

tes às metodologias ativas e a sala de aula invertida. 

O objetivo principal da pesquisa é a análise de características e resultados que emergem 

das práticas em sala de aula da metodologia da sala de aula invertida a partir da literatura e de 

relatos de experiência de professores que ensinam matemática em escolas de nível básico em anos 

finais do ensino fundamental e ensino médio. A intenção é analisar e refletir sobre as potenciali-

dades desse método de ensino bem como de sua inclusão como conhecimento pedagógico a ser 

trabalhado na formação inicial e continuada de um professor nos dias de hoje. Ao examinarmos 

essa metodologia no contexto do ensino de matemática na educação básica, utilizamos uma abor-

dagem que combinou revisão e análise da literatura e análise de narrativas sobre experiências de 

professores que utilizam ou utilizaram a metodologia.  

Para situar a pesquisa no panorama educacional atual, discutimos aspectos do ensino tra-

dicional no Brasil, alguns de seus resultados e as alternativas a ele propostas para mudar o cenário, 

com destaque atual para os métodos ativos. A historicidade das metodologias ativas e sua relação 

com a BNCC complementa o panorama, trazendo exemplos específicos para o ensino de matemá-

tica que atualmente circulam em salas de aula. Vale destacar que apesar de existirem inúmeras 

metodologias ativas, nos concentramos na sala de aula invertida (SAI), examinando suas origens, 

disseminação e os resultados de pesquisas ou relatos sobre sua implementação na educação básica 

em aulas de matemática. Uma revisão da literatura de pesquisa na área sobre esse método destacou 

a escassez de trabalhos avaliando os resultados de sua implementação, evidenciando a demanda 

por pesquisas sobre a utilização de sala de aula invertida em aula de matemática e suas possíveis 

implicações. Nesse sentido, e para preencher a lacuna identificada, a investigação narrativa pro-

posta tem características exploratórias, visando capturar e analisar os relatos em primeira pessoa 

de experiências dos professores que utilizam a SAI no ensino de matemática na educação básica. 

Procedimentos de produção de dados incluíram a elaboração de um formulário para seleção 

de professores e posterior convite, para participar de entrevistas, daqueles que aplicaram a SAI no 

contexto descrito. A pesquisa narrativa foi a metodologia escolhida e estruturou a entrevista para 

coletar as informações, a produção do material para análise a partir das transcrições e revisões, 

juntamente com os entrevistados, da entrevista narrativa, garantindo a concordância em relatos na 
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composição de textos narrativos. Por fim, uma análise dos textos produzidos foi desenvolvida, 

com intuito de capturar especificidades da utilização da sala de aula invertida em aulas de mate-

mática que emergem no contexto de aulas de professores que a utilizaram.  

Cada uma dessas etapas visou compreender como a SAI vem sendo entendida e usada no 

contexto do ensino de matemática na educação básica, desde suas conceituações até sua aplicação 

na prática de outros professores, bem como analisar as características e resultados que emergem 

dessas experiências. Os eixos da análise realizada constituíram-se em torno de três temas: 1. O 

lugar de fala; 2. O conhecimento sobre a sala de aula invertida; 3. Descrição e reflexões sobre 

experiências realizadas.  

No primeiro tema, buscamos conhecer o professor que declarou ter experimentado a me-

todologia da sala de aula invertida em sua sala de aula, sua formação, e motivos para a experiência 

que realizaram. 

Destacamos a formação acadêmica e experiências profissionais diversificadas desses pro-

fessores. De seu relato, a implementação da sala de aula invertida foi motivada por trocas pedagó-

gicas, quer sejam em congressos, na sala dos professores, no corredor da Instituição. A insatisfação 

com métodos tradicionais e o desejo de promover uma melhoria no ensino, e os incentivos, ou 

cobranças, das instituições de ensino em que trabalhavam, os estudos em cursos de pós-graduação, 

ou em formação continuada conduziram a uma busca por abordagens alternativas mais adequadas 

às necessidades dos alunos da atualidade. Todos os professores entrevistados concordam com o 

potencial dos métodos interativos e participativos para enriquecer as possibilidades de aprendiza-

gem nos processos de ensino e de aprendizagem. 

São muitas as pesquisas que corroboram a necessidade, apontada pelos professores entre-

vistados, de conhecer opções de métodos e formas de se ensinar para responder melhor às diver-

sidades culturais, de conteúdo, socioeconômicas e de aprendizagem que os alunos apresentam 

(ROSA, 2023; SAVIANI, 1991; TARDIFF, 2003). A formação inicial é fundamental nesse pro-

cesso de apresentação e ensino de outros métodos que não somente os tradicionais. 

E nesse sentido, da sua formação inicial na Licenciatura em Matemática na Universidade, 

todos professores entrevistados relatam o formato 3+1 de seu curso, como mencionado no início 

desta tese: basicamente um curso de bacharelado com algumas disciplinas pedagógicas, sem que 

houvesse articulação entre elas e tampouco a valorização de aspectos pedagógicos/didáticos reais 

da escola e de uma sala de aula. 
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Muitos pesquisadores apontam que uma mudança necessária deve ocorrer na estrutura e 

concepção dos cursos de licenciatura do país, distanciando-se das estruturas do 3+1 (ver, por 

exemplo, MOREIRA, 2012), indo em direção a uma formação inicial de professores mais próxima 

de práticas e necessidades reais e atuais da sala aula, mostrando uma integração maior, e não dis-

sociação, entre disciplinas matemáticas mais técnicas (como álgebra, análise e geometria) e as de 

cunho pedagógico/didático, incluindo a realidade da sala de aula escolar. Oportunizando, dentre 

muitas coisas, a aprendizagem de outras metodologias de ensino além das tradicionais como pos-

sibilidades viáveis para serem implementadas nas salas de aula de matemática na educação básica 

dos futuros professores, como indicado a seguir. 

Não podemos continuar separando conteúdo e ensino na formação do professor, 

uma vez que na prática docente esses elementos não são separáveis. Se os separa-

mos no processo de formação, não estamos preparando o profissional para a sua 

prática real. Se a proposta de um bloco de disciplinas integradoras fracassou, e não 

damos conta de juntar matemática e ensino no processo de formação, como esperar 

que o professor o faça, na sua prática? (MOREIRA, 2012, p. 1142) 

Dessa imbricação entre conhecimento matemático e ensino resulta em um conhecimento 

novo a ser estudado. Diversos estudos indicam a existência de uma matemática específica para o 

trabalho dos professores da educação básica (ver, por exemplo, BALL, THAMES e PHELPS 

(2008), SHULMAN (1986, 1987), MOREIRA, (2013)). Tais pesquisadores concebem o "conhe-

cimento matemático para o ensino"70 como um conhecimento específico para prática profissional 

dos professores, que deveria advir da prática escolar e fazer parte de sua formação inicial.  

Deste modo torna-se essencial oferecer oportunidades para os futuros professores aprende-

rem com situações que emergem, por exemplo, de tensões entre objetos matemáticos abstratos e 

suas representações empíricas no contexto escolar. Há ainda a necessidade de professores estarem 

preparados para a realidade e necessidades reais da escola, e terem sua formação redefinida em 

bases distintas das dos futuros matemáticos (Ball, Thames e Phelps, 2008; Moreira, 2013).  

O fato é que o matemático e o professor de matemática da Educação Básica exer-

cem duas profissões distintas e devem, portanto, construir, ao longo dos seus res-

pectivos processos de formação, olhares profissionais distintos para a matemática 

relevante em cada um dos seus campos de atuação profissional.  

[...] a superação do 3+1 passa pela estruturação de uma formação matemática que 

define seus saberes a partir da relevância deles na prática profissional para a qual 

 

70 Segundo esses autores, esse conhecimento pode se desmembrar em, pelo menos, quatro outras formas de conheci-

mento: conhecimento comum do conteúdo (common content knowledge), conhecimento especializado do conteúdo 

(specialized content knowledge), conhecimento do conteúdo e dos alunos (knowledge of content and students) e, por 

último, conhecimento do conteúdo e do ensino (knowledge of content and teaching) 
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a licenciatura forma seus alunos, e não apenas a partir de critérios de relevância 

internos à matemática acadêmica. (MOREIRA, 2012, p. 1144) 

O conhecimento matemático necessário para o ensino deve ser derivado das demandas prá-

ticas da sala de aula, em vez de ser imposto de forma preestabelecida por componentes da mate-

mática acadêmica. Assim, estudar a sala de aula do ponto de vista do ensino e da aprendizagem 

pode ajudar a desenhar formas eficientes de formação de professores, estabelecendo uma troca 

contínua de saberes entre a prática escolar e a formação docente. Isso possibilitará que professores 

se aproximem da realidade escolar e tenham conhecimento das necessidades de novas práticas 

didáticas nesse âmbito para que a aprendizagem seja alcançada.  

Como os professores que são formados sem a oportunidade de conhecer métodos alterna-

tivos aos tradicionais terão a possibilidade de implementar os primeiros? Por um lado, Shulman 

(1986, 1987) argumenta que o professor deve ter um “arsenal” de métodos pedagógicos disponí-

veis para ser utilizado onde, como e quando melhor convier em sua sala de aula com vistas a 

aprendizagem. Por outro, como os docentes terão contato com métodos de ensino alternativos ao 

tradicional se estiverem expostos, prioritariamente, a métodos expositivos tradicionais?  

No caso dos professores entrevistados, destacamos em primeiro lugar sua disposição, cu-

riosa e inquieta, para explorar, aplicar e investigar metodologias em suas salas de aula no contexto 

da educação básica. Aqui, o conceito de insubordinação criativa ajuda-nos a entender o redimen-

sionamento das práticas matemáticas em sala de aula destes professores, uma vez que as narrativas 

evidenciam seu “desejo de promover uma aprendizagem na qual os estudantes atribuam significa-

dos ao conhecimento matemático.” (D'AMBROSIO e LOPES, 2015, p. 2). 

Para D'Ambrosio e Lopes (2015), insubordinação criativa refere-se à capacidade dos pro-

fessores de questionar e desafiar práticas pedagógicas tradicionais e normativas. Essa abordagem 

incentiva os docentes a desenvolverem práticas inovadoras e criativas, alinhadas com as necessi-

dades e realidades dos estudantes. A insubordinação criativa promove uma postura reflexiva e 

crítica, permitindo que os educadores transcendam os métodos convencionais de ensino e busquem 

soluções pedagógicas mais eficazes, inclusivas e que emergem da realidade, desenvolvidas para 

superar os desafios apresentados por ela. 

As inquietações dos professores, conforme o texto, giram em torno da necessidade de adap-

tar suas práticas pedagógicas às demandas contemporâneas dos estudantes. Eles enfrentam tensões 

entre as concepções tradicionais adquiridas durante sua formação inicial e as exigências de inova-

ção e reflexão crítica necessárias no ambiente educacional atual. Esses desafios refletem uma 

busca constante por métodos que sejam mais inclusivos, para acolher o grupo social dos estudantes 
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nas salas de aulas, eficazes, para responder as demandas Institucionais, e que realmente atendam 

às realidades dos alunos, promovendo um ensino que vá além da simples reprodução de conheci-

mento e que motive os estudantes a se engajarem no trabalho escolar. Tais “desassossegos” evi-

denciam a necessidade contínua de aperfeiçoamento profissional. D'Ambrosio e Lopes (2015) des-

tacam a formação continuada como essencial para que os educadores desenvolvam uma postura 

reflexiva e crítica, permitindo-lhes inovar e adaptar suas metodologias de ensino por meio do es-

tudo, da colaboração e troca de experiências com os pares. 

A formação continuada é um componente crucial na atualização e aprimoramento profis-

sional dos professores que já atuam e tem experiências em redes escolares, capacitando-os a en-

frentar os desafios contemporâneos da educação com um conjunto diversificado de métodos de 

ensino, incluindo a sala de aula invertida. Alguns trabalhos acadêmicos evidenciam isso. 

Almouloud, Manrique, Silva e Campos (2004) destacam que a formação continuada pro-

posta no trabalho foi fundamental para suprir a defasagem na formação inicial, particularmente na 

geometria, permitindo aos docentes a aquisição de novos conhecimentos e a adaptação às tecno-

logias de informação e comunicação.  

De acordo com Gatti (2003), programas como o Proformação71, promovido pelo Ministério 

da Educação, são exemplos significativos de iniciativas que visam capacitar docentes em regiões 

menos desenvolvidas do país, promovendo mudanças profissionais e pessoais que resultam em 

práticas educacionais aprimoradas. A análise psicossocial realizada por Gatti destaca que a forma-

ção continuada não se restringe aos aspectos cognitivos, mas também engloba processos socioa-

fetivos e culturais, essenciais para a garantia da qualidade do ensino e o crescimento profissional 

dos educadores. No campo da matemática, Peripolli, Bemme e Isaia (2021) enfatizam a importân-

cia da formação continuada com foco em Educação Financeira, metodologias ativas e fluência 

tecnológica. Schnetzler (1996) corrobora a importância da formação continuada ao afirmar que ela 

é essencial para o aprimoramento profissional e a reflexão crítica sobre a prática pedagógica. Ele 

defende que a efetiva melhoria do processo ensino-aprendizagem ocorre pela ação reflexiva do 

professor, superando o distanciamento entre a pesquisa educacional e sua aplicação em sala de 

aula. Esse autor complementa, ainda, dizendo que a formação deve ir além da simples "reciclagem" 

ou "capacitação", promovendo parcerias colaborativas e a produção de conhecimento pedagógico 

 

71 O "Programa Proformação" refere-se a um programa de formação continuada para professores da educação básica, 

desenvolvido pelo Ministério da Educação (MEC) do Brasil. Esse programa visou oferecer cursos de capacitação e 

aperfeiçoamento pedagógico aos profissionais da educação, com o objetivo de melhorar a qualidade do ensino nas 

escolas públicas brasileiras. 
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pelos próprios professores. No contexto da docência universitária online, Pretto e Riccio (2010) 

destacam que a formação continuada é essencial para a adaptação às demandas da educação na 

cibercultura. Eles sublinham a importância da imersão na rede e da apropriação dos recursos tec-

nológicos digitais, que são fundamentais para a construção de caminhos de desenvolvimento pro-

fissional. A atuação no ciberespaço estimula o pensamento crítico e a autonomia dos docentes, 

exigindo que se tornem autores ativos no ambiente virtual. 

As narrativas dos entrevistados explicitaram seu comprometimento com sua própria for-

mação continuada. Beneficiando-se de condições socioeconômicas favoráveis e de uma carga de 

trabalho mais leve em comparação com a média dos professores, os entrevistados desfrutavam de 

tempo adequado para reflexão sobre suas práticas pedagógicas, reavaliação delas, pesquisa sobre 

estratégias de ensino-aprendizagem e de apoio Institucional através de um plano de carreira para 

os professores. 

Portanto, a formação continuada revela-se um instrumento indispensável para os professo-

res adquirirem, inclusive, uma maior experiência com métodos de ensino, refletirem sobre as múl-

tiplas realidades dos estudantes, as inovações tecnológicas e mudanças curriculares. Este processo 

formativo promove a reflexão suas práticas, a pesquisa e a construção de conhecimento pedagó-

gico voltado para a realidade da sala de aula escolar, fundamentais para a ressignificação constante 

da prática educativa e para enfrentar os desafios da educação contemporânea (Almouloud et al., 

2004; Gatti, 2003; Peripolli, Bemme & Isaia, 2021; Schnetzler, 1996; Pretto & Riccio, 2010). 

Resultados da análise das narrativas revelam o papel tanto da formação inicial quanto da 

continuada para o desenvolvimento da prática docente. A formação inicial introduz o licenciando 

em estudos teóricos e práticos essenciais para adentrar a carreira docente, enquanto a formação 

continuada possibilita a constante atualização diante das demandas em constante evolução no con-

texto educacional. Esta formação engloba não apenas aspectos técnicos da disciplina matemática, 

mas também metodologias de ensino. Todos os professores entrevistados concluíram a pós-gradu-

ação na área de matemática ou ensino/educação de matemática, evidenciando, a partir da formação 

acadêmica dos selecionados para a pesquisa, uma possível correlação entre esse nível de formação 

acadêmica, que parece ter sido fundamental para o seu desenvolvimento e atualização profissional 

e o interesse em prosseguir sempre seus estudos, atualizando-se constantemente. Seus relatos evi-

denciaram jornadas contínuas de aprendizado, ressaltando a importância da formação continuada 

e articulada a experiência prática na sala de aula de matemática escolar. Corremos o risco e sina-
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lizamos que os professores de matemática que se mantêm em constante atualização tendem a uti-

lizar métodos inovadores de ensino com maior frequência, de modo responsável e com planeja-

mento. 

“... relevante abordar aspectos relacionados à constituição do educador matemá-

tico, seja nos cursos de formação inicial e continuada de professores, seja nos pro-

gramas de formação de pesquisadores, no que se refere: à complexidade da sala 

de aula e da pesquisa; ao processo reflexivo sobre suas práticas; à autonomia do 

professor e do pesquisador; ao trabalho colaborativo; e à criatividade no fazer pe-

dagógico e investigativo.” (D'AMBROSIO e LOPES, 2015, p.2) 

Argumentamos que os professores que adotaram a sala de aula invertida em suas práticas 

de ensino exerceram uma forma de subversão responsável. Ao optar por essa metodologia, eles 

desafiaram métodos tradicionais de ensino, buscando formas inovadoras de engajar os alunos e 

promover uma aprendizagem mais significativa. Esse movimento de inovação e adaptação pode 

ser visto como uma resposta criativa e ética às necessidades educativas contemporâneas. Aqui, 

subversão responsável refere-se à capacidade dos educadores de desafiar e questionar práticas 

pedagógicas tradicionais e normativas, permitindo que os professores inovem e adaptem suas me-

todologias de ensino, promovendo uma educação mais inclusiva e eficaz que responda às necessi-

dades reais dos estudantes, aliando a criatividade à responsabilidade, buscando transformar a edu-

cação sem perder de vista os objetivos fundamentais de aprendizado e inclusão (D'AMBROSIO e 

LOPES, 2015). 

Prosseguindo com a análise, refletimos sobre a noção de subversão responsável (D'AM-

BROSIO e LOPES, 2015) para destacar que, apesar da ampla discussão sobre a metodologia da 

sala de aula invertida, especialmente após o período de pandemia que enfrentamos, uma multipli-

cidade de entendimentos sobre a sua concepção é revelada nas respostas ao formulário de pesquisa 

descrito no capítulo 4 e nas narrativas dos professores entrevistados. No âmbito das entrevistas 

realizadas, identificamos um docente cujas concepções se distanciam de maneira significativa dos 

princípios estabelecidos na literatura especializada sobre o tema sala de aula invertida. Entende-

mos este como um caso exemplar sobre a polissemia e diferentes modos e entendimentos perpas-

sando a implementação da sala de aula invertida em nossas escolas. 

Uma discussão teórica sobre a sala de aula invertida na análise das entrevistas narrativas 

teve por foco tais entendimentos dos professores sobre a metodologia, bem como a revisão de 

conceitos teóricos e abordagens pedagógicas relacionadas. Quando examinamos, no tema 2, as 

definições dos docentes entrevistados referentes a noção de sala de aula invertida, de forma geral, 

fica evidente o reconhecimento de sua estrutura em dois momentos distintos: preparação prévia 

dos alunos antes da aula (em que os alunos recebem um material para estudo individual) e interação 
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grupal durante a aula (os professores enfatizam atividades práticas e interativas, incentivando o 

protagonismo dos alunos em sala de aula) (TALBERT, 2019; BERGMANN e SAMS, 2016; 

BERGMANN, 2018; HORN et al., 2015; BACICH et al., 2015, p. 56). Os entrevistados reconhe-

cem a importância dessa abordagem, alinhadas com as definições acadêmicas apresentadas no 

capítulo 3.  

Embora haja divergências na ênfase, todos os participantes da pesquisa concordam que a 

sala de aula invertida promove um ambiente educacional dinâmico, interativo, flexível e capaz de 

engajar os alunos em diversos contextos, favorecendo uma aprendizagem mais significativa do 

que a percebida quando usando o método de ensino expositivo tradicional.  

Concepções do método diferentes das compartilhadas na literatura, tais como uma visão de 

que se a aula levar os alunos a participarem de forma ativa dos processos de ensino e de aprendi-

zagem, independente de observar os modos como isso foi feito, ou da sua associação exclusiva 

com a utilização de vídeos digitais, que não correspondem ao uso da SAI, não refletem o entendi-

mento dos professores entrevistados como um todo. Além disso, visões diferentes e adaptações 

aos métodos podem ser feitos com vistas a aprendizagem quando o professor achar conveniente. 

Essas mudanças ou abordagens distintas de pensamento não são, necessariamente, incompatíveis 

com este método. 

É importante considerar diferentes perspectivas teóricas, como as apresentadas por teóricos 

renomados no campo da educação matemática, para compreender as nuances e variações na apli-

cação do conceito de sala de aula invertida. Os professores apresentam diversas concepções sobre 

o conceito e sua aplicação, que variam conforme as orientações teóricas de alguns autores e de 

como eles conheceram o método. 

Argumentamos que esta metodologia, bem como quaisquer outras, não é estática ou homo-

gênea e, sim, sujeita a interpretações individuais e adaptativa às necessidades contextuais. Este 

ponto de vista é destacado em Fiorentini (1995) e Schoenfeld (1992). Observa-se que, mesmo 

sendo um método com procedimentos pré-estabelecidos, na prática, ele se modifica conforme a 

dinâmica da sala de aula e as necessidades de aprendizagem dos alunos. Voltaremos a esta discus-

são em breve, pois, conforme destacaremos adiante, algumas das experiências relatadas nas entre-

vistas mostraram adaptações da sala de aula invertida para formatos considerados pelo professor 

mais adequados em resposta a determinados contextos. 
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Em relação às experiências compartilhadas e investigadas no terceiro tema, vimos que 

houve, em grande parte dos casos, adaptações do método concebido pelos teóricos, com algumas 

nuances específicas. 

Em todas as experiências, houve acordo e ênfase na participação ativa dos alunos, seja 

através da manipulação de materiais didáticos, discussões em grupo ou registro de conceitos du-

rante a visualização de vídeos previamente a aula.  

Tanto nas experiências relatadas nas entrevistas quanto nas captadas na revisão de litera-

tura, tivemos que assuntos matemáticos considerados mais complicados de se trabalhar em sala de 

aula que não apresentaram problemas na nova experiência. Ao utilizar a sala de aula invertida para 

o ensino de números complexos, por exemplo, um dos professores entrevistados conta que a ati-

vidade “fluiu” melhor que todas as expectativas que ele tinha quanto ao ensino desse tópico utili-

zando a sala de aula invertida. Este relato reafirma resultados compartilhados na literatura de pes-

quisa. 

Na revisão de literatura, todos os artigos analisados evidenciaram que, no tocante à apren-

dizagem de conceitos matemáticos, os resultados foram, em sua maioria, superiores ou, no mí-

nimo, equivalentes aos obtidos por meio de modelos tradicionais. Além disso, tanto em turmas 

com maior evolução de aprendizagem quanto em outras foi inegável a percepção de benefícios tais 

como aumento nos níveis de motivação, satisfação, empenho e engajamento, quando comparados 

com a prática tradicional em sala de aula. Temos alguma evidência de que a metodologia da sala 

de aula invertida não exclui tópicos matemáticos dentre os que podem ou não ser abordados com 

esse método, pois tal fato não foi mencionado na literatura e nem no relato de seus praticantes 

entrevistados aqui. 

Vale salientar que o caráter online (a distância) da sala de aula mostrou certa influência 

sobre a percepção tridimensional de sólidos geométricos pelos estudantes. Segundo relato de uma 

das entrevistadas nessa pesquisa, a tecnologia disponível para os estudantes por vezes mostrou-se 

limitada quanto a potencialidades de visualização de figuras estudadas em aulas de matemática. 

Como a SAI prevê um momento individual antes da aula, majoritariamente, com conteúdos digi-

tais feitos de com auxílio de computador ou smartphone, esse problema de visualização pode rea-

parecer nesse e em outros contextos. Esse pode ser um ponto de atenção ao se utilizar a sala de 

aula invertida em aulas de matemática. No entanto, a implementação da sala de aula invertida 

variou em termos da clareza e modos de execução na preparação individual para a aula e na inte-

gração dessas atividades com o tempo de aula presencial.  
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Quanto a inclusão de alguns pontos de ajuda para professores e alunos, destacamos o caso 

do professor Daniel que utilizou vídeos pré-gravados para introduzir conceitos como funções e 

logaritmos, mas enfrentou as dificuldades dos alunos na compreensão desses conceitos. Em res-

posta, ele ajustou a abordagem, destacando elementos cruciais para os alunos registrarem durante 

a exibição do vídeo. Ou seja, ele disse para os alunos exatamente o que eles precisavam olhar no 

material enviado para que o foco dos alunos estivesse no que fosse mais importante, para esse 

professor. Esse professor acredita, depois dessa experiência bem-sucedida que um roteiro sobre 

como assistir e tomar notas dos vídeos seja interessante para o caso de alunos da educação básica. 

Já em outra narrativa, uma experiência de Felipe, o momento individual foi realizado para 

durante a aula, no momento grupal, e não como estudo preparatório para a aula como a maioria 

dos estudos sobre a SAI apresentam. 

O relato de Luciano sobre atividades práticas com o Tangram e música foram usadas para 

explorar conceitos matemáticos, seguidas por discussões em sala de aula. Embora características 

de aulas ativas tenham sido evidentes, a componente individual prévia à aula não foi claramente 

delineada. Esse professor manifestou considerações sobre a sala de aula invertida no formulário, 

nas definições e experiências questionadas na entrevista que diferenciam consideravelmente da-

queles presentes na literatura da área. Ele associou métodos e aulas ativas com sala de aula inver-

tida. Uma possível concepção equivocada sobre o método pode ser inferida, nesse caso. 

A respeito de necessidades que levam professores a adaptar métodos durante os processos 

de ensino e de aprendizagem, Otávio destacou a importância de variar as atividades prévias à aula 

e ressalta a necessidade de flexibilidade e adaptação no planejamento das aulas.  

Neste sentido, a discussão em Schoenfeld (2013) traz algumas luzes sobre esta questão. O 

autor aborda, em seu artigo diversos aspectos fundamentais relacionados ao pensamento matemá-

tico, resolução de problemas, metacognição e construção de sentido na matemática, traçando um 

histórico de sua concepção e uso, em especial, na década de 1980. 

Schoenfeld discute a importância de desenvolver habilidades de resolução de problemas 

em matemática, destacando a necessidade de os alunos compreenderem os procedimentos mate-

máticos e sua significância. O autor também explora a ideia de que a matemática é uma atividade 

de construção de sentido, que é socialmente construída e transmitida. Ele argumenta que os alunos 

desenvolvem seu senso de matemática a partir de suas experiências com a disciplina, principal-

mente em sala de aula, e que o ensino de matemática deve refletir essa atividade de construção de 

sentido para que os alunos compreendam e usem a matemática de maneira significativa. Além 
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disso, Schoenfeld discute a importância da metacognição no processo de resolução de problemas 

matemáticos, enfatizando a necessidade de os alunos monitorarem e refletirem sobre seus próprios 

processos de pensamento durante a resolução de problemas. Ele também destaca a importância de 

os educadores considerarem não apenas o conteúdo matemático, mas também as estratégias de 

resolução de problemas dos alunos ao planejar e implementar a instrução em matemática. 

No entanto, Schoenfeld (2013) argumenta que a resolução de problemas no contexto edu-

cacional é um tema complexo e multifacetado, com diversas abordagens e definições ao longo do 

tempo. Houve a identificação de diferentes categorias de objetivos para cursos designados como 

"resolução de problemas", incluindo o desenvolvimento da habilidade de pensamento criativo, 

preparação para competições matemáticas e instrução em estratégias heurísticas. Essas definições 

variadas refletem a natureza dinâmica do conceito de resolução de problemas, que evolui de acordo 

com as necessidades e objetivos educacionais. O texto apresenta duas definições de problema: 

uma como algo a ser feito ou que requer a realização de algo, e outra como uma questão a ser 

respondida. Essas definições contrastantes destacam a amplitude de interpretações associadas à 

resolução de problemas, evidenciando a sua natureza fluida e adaptável. Schoenfeld destaca, por-

tanto, que a resolução de problemas não é um conceito estático, mas sim um processo em constante 

evolução, sujeito a modificações e aperfeiçoamentos para atender às necessidades de aprendiza-

gem dos alunos. Um movimento semelhante parece delineado nas narrativas sobre a SAI. 

Reafirmando esse olhar para as práticas em sala de aula, Fiorentini (1995) ressalta a dina-

micidade e a adaptabilidade das metodologias de ensino da Matemática, enfatizando que elas não 

são estáticas ou homogêneas, mas sim passíveis de interpretações individuais e de adaptações às 

necessidades contextuais. Isso significa que as abordagens educacionais discutidas não são fixas 

ou imutáveis, mas sim flexíveis e passíveis de serem ajustadas de acordo com o contexto em que 

são aplicadas. 

Ao longo do texto, diferentes tendências educacionais e filosóficas que moldaram a educa-

ção matemática no Brasil foram apresentadas, evidenciando que o processo de construção de um 

ideário pedagógico é dinâmico e dialético. Alguns autores como Fiorentini (1995), Moran (2000), 

Skovsmose (2000), Tardiff (2003) e Moreira (2012) destacam a importância da reflexão constante 

sobre a prática pedagógica, do diálogo com os pares, da pesquisa contínua e da busca por novas 

fontes teóricas e alternativas de ação em sala de aula. Essa postura reflexiva e crítica contribui para 

a evolução e adaptação das metodologias de ensino da Matemática às demandas e realidades es-

pecíficas de cada contexto educacional. 
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Portanto, a argumentação presente no texto reforça a ideia de que as metodologias de en-

sino da Matemática, ou de qualquer outra disciplina, são maleáveis, passíveis de interpretações 

individuais e adaptativas às necessidades contextuais, o que ressalta a importância da reflexão 

constante, do diálogo e da pesquisa como elementos fundamentais para a evolução e aprimora-

mento das práticas educacionais. 

Nesse sentido, é fundamental entender quaisquer metodologias de ensino, metodologias 

ativas e sala de aula invertida no processo educacional de um modo responsável, no sentido de 

conhecê-las, mas de maneira flexível e abrangente, que leve em consideração os diferentes con-

textos, as diversas perspectivas e objetivos educacionais. Ao compreender a natureza dinâmica e 

multifacetada dessas metodologias, passamos a entender os educadores que adaptam suas práticas 

pedagógicas para promover uma aprendizagem significativa e eficaz em resposta a contextos es-

pecíficos, capacitando os alunos a enfrentar desafios complexos e a desenvolver habilidades es-

senciais para o sucesso acadêmico e profissional. 

A análise das práticas dos professores revela uma riqueza de abordagens na implementação 

da sala de aula invertida. Embora as práticas possam se orientar pelos mesmos procedimentos 

básicos, como a disponibilização prévia de materiais e a utilização do tempo em sala para ativida-

des interativas, cada professor tem a possibilidade de adaptar o método de acordo com sua visão 

de ensino e aprendizagem. Essas adaptações podem ser influenciadas por fatores como experiência 

profissional, formação acadêmica e contexto escolar, resultando em uma diversidade de aborda-

gens. 

Vale mencionar que a sala de aula invertida não deve ser entendida como uma estratégia 

de ensino prescritiva, mas sim uma abordagem flexível e adaptável que se ajusta de acordo com 

as necessidades e características do contexto e dos alunos. Os professores precisam estar atentos 

às reações e dificuldades dos estudantes, aos instrumentos de mediação das práticas que tem dis-

poníveis, as regras Institucionais possíveis de serem subvertidas, ajustando suas práticas pedagó-

gicas conforme necessário para garantir a eficácia dos processos de ensino e de aprendizagem. 

Essa flexibilidade é essencial para promover uma educação matemática de qualidade e proporcio-

nar experiências significativas de aprendizagem para os alunos. 

Em síntese, a experiência dos professores com a sala de aula invertida evidencia uma di-

versidade de compreensões e implementações do método, sublinhando a importância da formação 

continuada e da capacidade adaptativa do docente em resposta às demandas e especificidades do 

processo de ensino-aprendizagem. Conclui-se que a prática educativa é intrinsecamente variável e 
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personalizada, indicando que princípios do método servem apenas como diretrizes fundamentais, 

e não como roteiros rígidos. Mesmo que este tenha sido a intenção inicial dos propositores. 

Uma última característica que emerge das discussões deste trabalho é que das críticas a 

modelos de ensino mais tradicionais e de sugestões para que se tenha alternativas dá lugar, como 

candidata, aa metodologia da sala de aula invertida. Tanto os aspectos teóricos quanto a literatura 

de pesquisa na área, a partir de artigos e relatos de experiências no capítulo 3, descrevem a meto-

dologia e resultados de sua implementação em aulas de matemática na educação básica como al-

ternativa promissora72. Apesar de termos características desafiadoras ou de atenção apontados pela 

literatura no final da seção 3.1, temos, nesta mesma seção desta tese indicações de aspectos posi-

tivos que nos incentivam a pensar na SAI como um método para ser acolhido para o nosso conjunto 

de práticas alternativas. Além disso, os relatos das práticas utilizando esse método no contexto 

explicitado, na revisão de literatura e nas entrevistas, explicitaram avanços quanto a percepção de 

aprendizagem dos alunos e outros aspectos subjetivos, como autonomia, motivação, quando ensi-

nados com a SAI como método. Os resultados desses relatos apontam que os indicadores quanti-

tativos foram positivos nesses casos, tanto na percepção dos professores quanto dos alunos envol-

vidos. 

Dito isso, ainda com suas limitações e ressalvas quanto a impossibilidades de imple-

mentação em certos casos, podemos considerar que a sala de aula invertida deve ser consi-

derada para compor o conhecimento trabalhado durante a formação inicial e continuada de 

um docente que leciona matemática na educação básica? A partir dessa pesquisa considera-

mos que sim. Entendemos que, apesar das ressalvas, há pontos de destaque que podem ser bem 

explorados e os outros evitados ou amenizados com boas estratégias pedagógicas. Adaptações 

podem ser realizadas para que esse método tenha a potencialidade de gerar bons resultados de 

aprendizagem em situações variadas e inesperadas na educação básica. Quaisquer outras metodo-

logias de ensino, como a tradicional, também apresentam inúmeras características questionáveis, 

contudo são amplamente utilizadas em escolas pelo Brasil e pelo mundo. 

Diante disso, e considerando o potencial do método em ser adotado por um maior número 

de professores em diversos contextos educacionais, pode-se pensar em diversas maneiras de apro-

fundar da sala de aula invertida e sua disseminação, como um aprofundamento por parte dos do-

centes universitários e dos formadores de professores, a fim de integrar as metodologias ativas e a 

 

72 quanto a níveis de aprendizagem, envolvimento e satisfação dos alunos, por exemplo. 
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sala de aula invertida no rol de conteúdos oferecidos nessas instituições, possibilitando o ensino 

desse método na formação inicial e continuada de professores de matemática, garantindo que seu 

ensino se aproxime aos descritos na literatura acadêmica e tenha potencialidades de gerar os bons 

resultados vistos nesta pesquisa. 

Desdobramentos da pesquisa  

Na busca por melhorias contínuas no cenário educacional, reconhecemos que não existe 

uma abordagem única que seja universalmente aplicável em todas as salas de aula. A sala de aula 

invertida, assim como outras metodologias ativas, oferece ferramentas valiosas para os educadores 

enfrentarem demandas específicas dentro de seus contextos. No entanto, dado o vasto número de 

metodologias disponíveis, é impraticável tentar abranger todas em programas de formação. É por 

isso que enfatizamos a importância de uma formação que não se restrinja à simples transmissão 

de métodos, mas que promova uma compreensão ampla e profunda, incentivando a criatividade, 

autonomia e pensamento crítico entre os professores.  

A capacidade de desenvolver ideias pedagógicas inovadoras, essenciais para atender às 

demandas de aprendizagem e sociais em evolução, depende crucialmente da autonomia, criativi-

dade, inteligência e conhecimento abrangente dos professores. Estes atributos capacitam os edu-

cadores a adaptarem métodos existentes ou a conceberem novas abordagens de forma responsável, 

alinhadas com os princípios de subversão responsável (D'Ambrosio, Lopes, 2015). Formar profes-

sores com essas habilidades torna-se imprescindível, considerando a vasta diversidade de métodos 

educativos disponíveis. Dito de outro modo, em lugar da tarefa, impossível, de ensinar todo o 

arsenal completo de métodos existentes, é mais realista ter como meta promover uma cultura edu-

cacional que incentive o pensamento crítico, a reflexão e a criatividade entre os educadores 

(Bloom, 1956). Isso permite avaliar criticamente os modelos existentes ou que estão por vir, que 

melhor se adequam aos contextos específicos ou que desenvolvam novas metodologias mais efi-

cazes para alunos e contextos educacionais particulares. 

Contribuindo neste sentido, fomentar ideias como a da inserção de programas como o PI-

BID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência) e o Residência Pedagógica no 

currículo das licenciaturas pode fortalecer a formação inicial dos futuros educadores. Tais inicia-

tivas não apenas proporcionam uma vivência prática enriquecedora, mas também estimulam o 

desenvolvimento de competências pedagógicas essenciais desde o início da carreira docente. 
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Adicionalmente, é fundamental investir na capacitação dos professores já atuantes, através 

de cursos de formação continuada que não só atualizem seus conhecimentos, mas também os in-

centivem a adotar práticas inovadoras como as metodologias ativas e a sala de aula invertida. A 

valorização salarial desses profissionais não apenas reconhece sua dedicação, mas também viabi-

liza um tempo adequado para que possam se dedicar ao aprimoramento acadêmico e à pesquisa, 

contribuindo assim para a melhoria contínua da qualidade educacional em nosso país, como ficou 

evidente nos casos dos professores entrevistados neste trabalho. 

A pesquisa atual sobre a sala de aula invertida no ensino de matemática educação básica 

revela lacunas substanciais e aponta para várias áreas para investigações subsequentes. Embora 

alguns estudos sugiram benefícios da SAI, a maioria dos trabalhos é limitada, particularmente 

quanto ao alcance e longitude dos estudos. Na literatura de pesquisa ainda está em aberto, portanto, 

estudos longitudinais e em larga escala, uma vez que muitos dos estudos existentes são caracteri-

zados por amostras pequenas e períodos limitados. Além disso, há uma notável escassez de pes-

quisa sobre as dimensões internas da experiência de aprendizagem dos alunos, como sua satisfação 

durante o processo de aprendizagem e suas necessidades motivacionais subjacentes para um en-

gajamento eficaz. 

Outra direção para estudos futuros é o impacto da SAI em uma variedade de aspectos da 

aprendizagem matemática, incluindo habilidades como resolução de problemas e colaboração e 

para o ensino de outros tópicos matemáticos que ainda não foram registrados na literatura de pes-

quisa que podem sanar brechas e evitar pontos cegos do uso dessa metodologia no ensino de ma-

temática na educação básica. Essas pesquisas, se desenvolvidas com a intenção de implementar 

políticas públicas, podem prevenir obstáculos no atingimento das metas educacionais, conforme 

destacado em entrevistas mencionando problemas na visualização tridimensional de objetos apre-

sentados virtualmente. 

Avanços na pesquisa também podem ser impulsionados por inovações educacionais e o 

uso de tecnologias digitais, como vídeos interativos, para promover uma maior familiaridade com 

o conteúdo antes das aulas presenciais. Estudos sobre efetividade do formato de vídeos para o 

envio de material em comparação a outros formatos, bem como sobre a utilização de materiais 

produzidos pelos próprios docentes de suas turmas em relação àqueles disponíveis na internet, são 

alguns dos exemplos de pesquisas futuras sobre o tema. 

Por fim, são importantes os futuros estudos que adotam uma abordagem interdisciplinar e 

colaborativa para explorar essas questões de forma abrangente e significativa, a fim de fornecer 
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uma base sólida para a implementação e melhoria contínua da sala de aula invertida na educação 

matemática para a educação básica brasileira e internacional. 

Depoimento final 

Minha trajetória até a adoção da sala de aula invertida foi motivada por diversas inquieta-

ções e desafios enfrentados em minha prática docente. Ao iniciar minha carreira como professor 

de matemática, deparei-me com dificuldades típicas em escolas básicas, como turmas grandes, 

alunos com dificuldades de aprendizagem e um ambiente de sala de aula indisciplinado. Essas 

situações me levaram a buscar métodos de ensino que pudessem ser alternativas aos tradicionais e 

que trouxessem soluções para esses dilemas. 

Meu interesse por mudar as práticas pedagógicas foi impulsionado pela necessidade de 

encontrar alternativas viáveis e eficazes para o ensino de matemática. Durante essas buscas, en-

contrei as metodologias ativas de ensino e aprendizagem, entre elas a sala de aula invertida (SAI). 

Utilizei esse método diversas vezes em minhas próprias aulas de matemática em turmas no ensino 

fundamental I, ensino médio em escolas privadas e públicas estaduais e federais e no ensino supe-

rior, na licenciatura em matemática do IFRJ, onde leciono até o presente momento. 

A sala de aula invertida sempre se mostrou para mim uma alternativa promissora, pois 

coloca o aluno como protagonista do processo de ensino-aprendizagem, possibilitou um ensino 

mais personalizado e focado na autonomia discente. Essa abordagem contrasta com o método tra-

dicional que utilizava e utilizo, onde o professor é o principal detentor do conhecimento. Ao adotar 

a sala de aula invertida, os alunos tiveram a oportunidade de se envolverem mais ativamente com 

o conteúdo, geralmente fora do ambiente escolar, para depois aplicar o conhecimento em ativida-

des práticas na sala de aula. Minha experiência com essa metodologia demonstrou seu potencial 

como uma alternativa viável aos métodos tradicionais de ensino, como evidenciou toda esta pes-

quisa.  
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APÊNDICE 1 – CORPOS DE ANÁLISE DA LITERATURA DA 

SALA DE AULA INVERTIDA 

Este apêndice traz um quadro com a descrição análise de artigos, dissertações e teses73 cujo 

objetivo central foi o de analisar os resultados da implementação da metodologia da Sala de aula 

invertida em aulas de matemática da educação básica. Uma vez que o foco dessa pesquisa são as 

práticas docentes na educação básica, incluímos apenas os textos que versam sobre essa metodo-

logia em aulas de matemática de algum nível da escola básica. No quadro a seguir, todas as pes-

quisas sobre o tema, incluídos essa categoria. 

Quadro 8.1: Corpos de análise 

Título Autor / Ano Origem da produção Instituição 

Artigos 

Sala de aula invertida e 

tecnologia da informação 

e comunicação: metodo-

logias ativas para o en-

sino e aprendizagem de 

matemática 

Silton José Dziadzio, 

Elaine Maria dos 

Santos e Carlos Ro-

berto Ferreira (2018) 

VI Sinect (Simpósio in-

ternacional do ensino de 

ciências e tecnologia) 

Universidade 

Estadual do 

Centro-Oeste – 

UNICENTRO 

Guarapuava – 

Paraná 

The flipped classroom: 

its effects on students’ 

performance and reten-

tion in secondary school 

mathematics classroom 

Makinde e 

Yusuf (2018) 

International Journal for 

Innovative Technology 

Integration in Education 

 

The Flipped Classroom. 

An approach to teaching 

and learning 

Lynne Drake, Mi-

caela Kayser, Robin 

Jacobowitz (2016) 

A 2020 VISION for pub-

lic education in Ulster 

County 

 

 

73 A análise das teses e dissertações ainda não foram feitas. 
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It’s More Than the Vid-

eos: Examining the Fac-

tors That Impact Upon 

Students’ Uptake of the 

Flipped Classroom Ap-

proach in a Senior Sec-

ondary Mathematics 

Classroom 

Muir (2018) 

Mathematics Education 

Research Group of Aus-

tralasia 

University of 

Tasmania 

Investigating the impact 

of Flipped Classroom on 

students' learning experi-

ences: A Self-Determina-

tion Theory approach. 

Stylianos Sergis, De-

metrios G. Sampson, 

Lina Pelliccione 

(2018) 

Elsevier: Computers in 

Human Behavior 
 

Investigating the Poten-

tial of the Flipped Class-

room Model in K-12 

Mathematics Teaching 

and Learning 

Maria Katsa; Stylia-

nos Sergis; Deme-

trios G. Sampson 

(2016) 

13th International Con-

ference on Cognition and 

Exploratory Learning in 

Digital Age (CELDA 

2016) 

International 

Association for 

Development 

of the Infor-

mation Society 

Sala de aula invertida 

com apoio de um 

chatbot: uma alternativa 

de ensino para potenciali-

zar a aprendizagem da 

matemática. 

Maria Angélica Fi-

gueiredo; Jorge Na-

zareno Batista Melo; 

José Valdeni de 

Lima (2018) 

Nuevas Ideas en Infor-

mática Educativa 

Universidade 

Federal do Rio 

Grande do Sul 

(UFRGS) 

Flipped classroom as ed-

ucational technique to 

Cinthia Astrid Re-

yes-Lozano; María 
Conferencias LACLO 

Universidad de 

Guadalajara, 

México 
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teach math on a compe-

tencies-based approach: 

Case study 

Elena Meda-Cam-

paña; Rafael Morales 

Gamboa (2015) 

Aprendizagem invertida 

e gamificação: metodolo-

gias envolventes no en-

sino da matemática 

Daniela Guimarães; 

Idalina Lourido San-

tos; Ana Amélia 

Amorim Carvalho 

(2018) 

Debates em Educação 

Universidade 

de Coimbra, 

Portugal 

The impact of the flipped 

classroom on mathemat-

ics concept learning in 

high school 

Kaushal Kumar Bha-

gat; Cheng-Nan 

Chang; Chun-Yen 

Chang (2016) 

Journal of Educational 

Technology & Society 

 

National 

Taiwan Nor-

mal University, 

Taiwan 

Dissertações de Mestrado 

Sala de aula invertida: 

proposta de intervenção 

nas aulas de matemática 

do ensino médio 

Josias Dioni Bravim 

(2017) 

Dissertação de mestrado 

- Programa De Pós-gra-

duação Em Educação Em 

Ciências E Matemática 

 

Instituto Fede-

ral Do Espírito 

Santo - Cam-

pus Vitória 

Sala de aula invertida na 

prática: implementação e 

avaliação no ensino de 

matemática 

Honório e Scorte-

gagna (2017) 

 

Dissertação de Mestrado 

em Educação Matemá-

tica (PPGEM) - Anais do 

XXIII Workshop de In-

formática na Escola 

(WIE 2017) - VI Con-

Universidade 

Federal de Juiz 

de Fora (UFJF) 
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formática na Educação 

(CBIE 2017) 

Uma proposta de aplica-

ção das fórmulas de moi-

vre para 

potenciação e radiciação 

de números complexos 

por meio da sala inver-
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Herminio Edson 

Maia Santana (2018) 

Dissertação de mestrado 

- Programa de pós-gradu-

ação em matemática 

mestrado profissionali-

zante em matemática 

Universidade 

Federal Do 

Amazonas - 

Instituto De Ci-

ências Exatas 

Matemática e música: 

desvendando essa relação 

na perspectiva do ensino 

híbrido 

Izabel Simone Souza 

(2018) 

Dissertação de mestrado 

- Mestrado Profissional 

em Ensino de Ciências e 

Matemática 

IFSP 

Sala de Aula Invertida: 

uma 

abordagem colaborativa 

na 

aprendizagem de mate-
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Hugo Luiz Gonzaga 

Honório (2017) 

Dissertação de mestrado 

- Programa De Pós-gra-

duação Em Educação 

Matemática 

Mestrado Profissional 

Em Educação Matemá-

tica 

UFJF 

Sala de aula invertida: 

uma proposta de ensino e 

aprendizagem em mate-

mática 

Vinícius Costa Ma-

tos (2018) 

 

Mestrado Profissional 

Em Matemática Em Rede 

Nacional - PROFMAT 

Universidade 

De Brasília - 

UnB 
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Possibilidades e limites 

de uma intervenção peda-

gógica pautada na meto-

dologia da sala de aula 

invertida para os anos fi-

nais do ensino fundamen-

tal 

Braian Lucas Ca-

margo Almeida 

(2017) 

Dissertação de mestrado 

- Programa de mestrado 

profissional em matemá-

tica em rede nacional - 

profmat 

Universidade 

Tecnológica 

Federal Do Pa-

raná 

 

 

Reflexões docentes no 

ensino híbrido: 

o papel do professor no 

uso da tecnologia em sala 

de aula. 

Glauco de Souza 

Santos (2018) 

Dissertação de mestrado 

em educação: currículo 
PUC-SP 

Neurociência cognitiva e 

ensino híbrido: 

investigando o modelo 

por rotações no ensino de 

matemática 

Juliana Marcondes 

De Morais (2019) 

Dissertação de mestrado 

e Ciências -  Escola De 

Engenharia De Lorena - 

Programa de Mestrado 

Profissional em Projetos 

Educacionais de Ciên-

cias. 

Universidade 

De São Paulo 

Sala de aula invertida na 

educação matemática: 

uma experiência com alu-
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Petrina Rúbria No-

gueira Avelar Tobias 

(2018) 

Dissertação apresentada 

ao Programa de 

Mestrado Profissional da 

Faculdade de Educação 

da Universidade Federal 

de Minas Gerais 

UFMG 

Teses de doutorado 
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Student Perceptions of 

Flipped Learning in a 

High School Math Class-

room 

Daniel Strohmyer 

(2016) 
Tese de doutorado 

Walden Uni-

versity 

The flipped classroom 

model for college alge-

bra: effects on student 

achievement 

Gerald Robert Over-

myer (2014) 

Tese de doutorado - 

School of Education 

 

 

Colorado State 

University 

Fort Collins, 

Colorado 

Aprendizagem híbrida 

aplicada à educação 

profissional de redes de 

computadores 

Frederico Nogueira 

Leite (2017) 

Tese de doutorado - 

Faculdade De Tecnologia 

- Departamento De Enge-

nharia Elétrica 

Universidade 

De Brasília 

Sequência de atividades 

didáticas para uma abor-

dagem fenomenológica 

da ondulatória em uma 

perspectiva de sala de 

aula invertida 

Sabrina Skrebsky 

Richter (2017) 

Tese de doutorado - Cen-

tro De Ciências Naturais 

E Exatas - Programa De 

Pós-graduação Em Edu-

cação Em Ciências: Quí-
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Universidade 

Federal De 
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Fonte: elaborado pelo autor 
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