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INTRODUÇÃO

Nos últimos anos, diversas áreas profissionais foram im-
pactadas pela evolução das tecnologias digitais de informação e 
comunicação – TDIC, demandando novos perfis profissionais e 
colocando em cheque a formação dos sujeitos, especialmente no 
ensino superior, o qual ainda utiliza em quase todo o Brasil e em 
diversos lugares no mundo o modelo de ensino do século XVIII, 
sem integrar tecnologias, com salas tradicionais e professores pa-
lestrando conteúdos durante duas ou três horas diárias, não pre-
parando mais os estudantes para atuar no século XXI. 

Por outro lado, vários professores e pesquisadores (BACICH; 
MORAN, 2018; BACICH; NETO; TREVISANI, 2015; CAMARGO; 
DAROS, 2018; FILATRO; CAVALCANTI, 2018; HORN; STAKER, 
2015; LEAL; MIRANDA; CASA NOVA, 2018) vêm inovando suas 
práticas, utilizando metodologias ativas de ensino e aprendizagem 
e integrando as TDIC e buscando conduzir o estudante a aprender 
a aprender, a ser autônomo e protagonista da sua vida.

Há hoje, dezenas de metodologias reconhecidas como ativas 
(CAMARGO; DAROS, 2018; FILATRO; CAVALCANTI, 2018; 
LEAL; MIRANDA; CASA NOVA, 2018), por inserir os estudan-
tes como protagonistas do seu processo de aprendizagem, promo-
vendo uma aprendizagem significativa e participativa. Contudo, 
dentre essas metodologias, algumas se destacam mundialmente, 
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tais como: aprendizagem baseada em problemas (MUNHOZ, 
2015), aprendizagem baseada em projetos (BENDER, 2014), peer 
instruction – aprendizagem por pares (MAZUR, 2015), storytel-
ling (PALACIOS; TERENZZO, 2016), a gamificação (BURKE, 
2015) e sala de aula invertida (BERGMANN; SAMS, 2012).

Mesmo diante do exposto, antes da pandemia da Covid19, 
as iniciativas ainda eram incipientes e esperava-se que o processo 
de transformação chegasse às escolas dentro cinco a dez anos, ou 
demorasse muito mais que isso. Contudo, a pandemia fez com 
que quase todas as instituições de ensino se transformassem do 
dia para a noite, muitas delas sem recursos ou professores capaci-
tados para tal mudança. 

Surge então o problema de pesquisa que deu origem a este 
artigo: como os professores estavam preparados para atuar no en-
sino remoto? 

O objetivo do estudo foi identificar o nível de domínio dos 
docentes em relação ao uso de tecnologias digitais e das metodo-
logias ativas nos processos de ensino e aprendizagem.

AS TDIC E AS METODOLOGIAS ATIVAS1

Atualmente há a necessidade de desenvolver nos estudantes 
a capacidade de aprender a aprender (PAPERT, 2008), discorren-
do, sobretudo, no aprender fazendo, construindo artefatos, sejam 
eles físicos ou digitais. Ele afirma que o sujeito ao desenvolver seus 
produtos também aprende os conceitos que dão base ao processo 
de produção e ao seu resultado. 

Valente (2018, p. 27) descreve as metodologias ativas como 
“alternativas pedagógicas que colocam o foco do processo de en-
sino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendi-
zagem por descoberta, investigação ou resolução de problemas.” 
1 Partes do texto presente nesta seção compõem um dos capítulos da tese de um dos 
autores, a qual já foi qualificada, mas ainda não foi defendida. 
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Moran (2018) corrobora com Valente ao descrever as me-
todologias ativas como processos de ensino que envolvem os es-
tudantes de forma direta, participativa e reflexiva na construção 
dos seus conhecimentos, muitas vezes, testando, experimentando, 
desenhando, criando, mas sempre com a orientação do professor. 
Contudo, apesar de se falar muito sobre as metodologias ativas 
nos últimos anos, sabe-se que elas não são recentes, que as prá-
ticas e os métodos utilizados já existem a algum tempo, mas só 
recentemente ganharam ênfase entre pesquisadores, professores 
e instituições de ensino. O grande diferencial, no cenário atual, é 
que as tecnologias digitais de informação e comunicação (TDIC) 
assumiram grande papel na sociedade, integrando-se nessas me-
todologias que antes eram praticadas de forma analógica.

Nascimento, Francisco, Magalhães e Padilha (2020) discutem 
a história da aprendizagem baseada em problemas (ABP), demons-
trando que, além de ser uma das primeiras metodologias conside-
radas ativas, tem sido uma das mais exemplificadas e discutidas em 
artigos e livros, como pode ser visto em Bacich e Moran (2018), 
Bacich, Neto e Trevisani (2015) Camargo e Daros (2018), Filatro e 
Cavalcanti (2018) e Leal, Miranda e Casa Nova (2018).

A aprendizagem baseada em projeto, por outro lado, tem 
dentro da sua estrutura um problema, para o qual há um plano 
de ação com datas de início e término, além da relação com equi-
pe de trabalho, custo envolvido para o desenvolvendo da solução 
final, muitas vezes sendo entregue um produto, um serviço, um 
processo, dentre outros. 

A aprendizagem por pares se apresenta como uma meto-
dologia de ensino eficaz, sendo amplamente disseminada a par-
tir do modelo este disseminado por Mazur (2015), utilizando 
um padrão próprio criado por ele. Em sala de aula, o professor 
apresenta uma questão a ser resolvida em poucos minutos, uti-
lizando respostas de múltiplas escolhas, pedindo para que cada 
estudante escolha uma alternativa. Se o índice de acerto for igual 
ou superior a 70%, o professor promove um breve debate sobre a 



ERNANDES RODRIGO DO NASCIMENTO154

questão para sistematizar a aprendizagem e segue para a próxima 
pergunta. Quando o índice é inferior aos 70%, os estudantes são 
organizados em pequenos grupos para discutirem entre si suas 
respostas anteriores e escolhem novamente as alternativas. Nova-
mente, o professor verifica se houve melhoria no índice de acerto, 
só seguindo em frente se ele for superior aos 70%. Contudo, se 
o resultado voltar a ser inferior, o professor fará uma interven-
ção mais profunda, explicando o conteúdo e as causas dos erros 
e acertos. Para só depois do total entendimento da turma, seguir 
para o próximo assunto da aula. Na prática do Peer Instruction, 
utiliza-se também o conceito da aula invertida, pois os estudantes 
precisam ler o conteúdo em casa, para resolver os problemas e 
tirar as dúvidas na sala de aula. 

Depois da ABP, a Sala de Aula Invertida é a segunda meto-
dologia ativa mais presente nos estudos sobre o assunto (BACICH; 
MORAN, 2018; CAMARGO; DAROS, 2018; FILATRO; CAVAL-
CANTI, 2018; LEAL; MIRANDA; CASA NOVA, 2018), original-
mente apresentada por Bergmann e Sams (2012) e posteriormente 
disseminada a partir outros estudos, em especial os de Christensen, 
Horn e Staker (2013) e de Bacich, Neto e Trevisani (2015), os quais 
classificam a sala de aula invertida como um dos modelos rotacio-
nais do ensino híbrido, conforme veremos mais adiante. 

Christensen, Horn e Staker, em 2013, apresentaram e dis-
cutiram o ensino híbrido, uma mistura entre os ambientes pre-
senciais e virtuais de aprendizagem, integrando-os por meio da 
tecnologia. Eles descrevem sete modalidades de ensino híbrido, 
começando pelos modelos rotacionais, os quais atuam por meio 
de laboratórios rotacionais, rotação individual, rotação por esta-
ções e a aula invertida; o modelo Flex, no qual os estudantes po-
dem escolher complementar seus estudos virtuais com encontros 
presenciais; o modelo à La carte, possibilitando aos estudantes 
escolherem formações virtuais complementares às presenciais; e 
virtual enriquecido, contando com aulas virtuais e a obrigatorie-
dade de encontros presenciais. 
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Encontra-se na literatura a descrição ou conceito do ensino 
híbrido, mas aqui, compreende-se que é algo maior, que extrapola 
o próprio limite do ensino, o qual significa “Forma sistemática de 
transmitir conhecimentos, geralmente em escolas” ou ainda “Mé-
todo usado para transmissão de conhecimento” (MICHAELIS, 
2020). O modelo híbrido aqui discutido não visa a mera transmis-
são de conhecimento, busca-se, na verdade, promover o “desen-
volvimento físico, intelectual e moral do ser humano, através da 
aplicação de métodos próprios, com o intuito de assegurar-lhe a 
integração social e a formação da cidadania.”, descrição atribuída 
ao significado de educação no dicionário Michaelis (2020). Tam-
bém definido como “Conjunto de métodos próprios a fim de asse-
gurar a instrução e a formação do indivíduo” (IDEM). 

Após a pandemia do COVID192, o conceito do ensino híbri-
do foi ressignificado, deixando de ser apenas ‘um momento presen-
cial na sala de aula física e outro virtual, fazendo uso da tecnologia 
de forma a integrar ambos’ para ser ‘um momento com suporte do 
professor, outro onde o estudante caminha sozinho, ambos com o 
suporte das TDIC para a promoção da aprendizagem’. 

Deixa-se, então, de lado, o foco centrado exclusivamente 
no processo de ensino e soma-se os elementos próprios da apren-
dizagem, do sujeito, do seu contexto, adicionando a este a inte-
gração das tecnologias digitais, ampliando os espaços de apren-
dizagem e mesclando momentos com a presença do docente e 
outros sem a sua participação direta, desenvolvendo no estudan-
te a sua autonomia.

Para se desenvolver uma educação híbrida, precisa-se con-
siderar outros pontos que vão além da integração das TDIC e 
do uso das metodologias ativas no processo de ensino e apren-
dizagem. Faz-se necessário um currículo que quebre as barreiras 
impostas pelo modelo tradicional de ensino, que desenvolva a 
autonomia dos estudantes para construir a sua trilha de aprendi-
zagem, que entregue aos estudantes materiais digitais que tenham 
2 Para saber mais sobre o COVID19, acesse o site: https://coronavirus.saude.gov.br/
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passado pela curadoria dos professores, os quais também passam 
a atuar como mentores das suas aprendizagens. 

Em uma educação híbrida, a sala virtual (PIVA JÚNIOR, 
2013) a aula invertida (BERGMANN; SAMS, 2012), os modelos 
rotacionais (HORN; STAKER, 2015), o peer instruction (MAZUR, 
2015), a gamificação (BURKE, 2015), a aprendizagem por proble-
mas (MUNHOZ, 2015) e por projetos (BENDER, 2014), as me-
todologias imersivas (FILATRO; CAVALCANTI, 2018) e a cultu-
ra maker (BLIKSTEIN, 2013; MILNE; RIECKE; ANTLE, 2014) 
estão presentes, criando novas possibilidades de aprendizagem, 
desafiando os estudantes a avançarem no desenvolvimento das 
suas competências. Integra-se a tecnologia em todos os proces-
sos e não há distinção entre aulas presenciais e virtuais, deixando 
que cada estudante escolha como e o que é mais importante à sua 
aprendizagem, pois eles aprendem a aprender. 

A educação híbrida também traz como premissa a trans-
disciplinaridade (MORIN, 2015), abandonando a ideia de disci-
plinas compartimentadas e desenvolvendo uma aprendizagem 
que integra as competências, as habilidades e os conhecimentos 
necessários a formação dos estudantes, além de estabelecer que 
o ambiente da aprendizagem é qualquer local (MORAN, 2000) 
que os deixem confortáveis para desenvolver suas competências, 
podendo aprender em uma biblioteca, um laboratório, uma praça 
de alimentação ou qualquer outro espaço, físico ou virtual.

METODOLOGIA

Trata-se de uma pesquisa descritiva, para a qual elaboramos 
um formulário virtual utilizando o Google Form e o disponibili-
zamos nas redes sociais durante o lançamento do e-book Guia de 
Metodologias Ativas com o Google for Education, publicado por 
um dos autores deste artigo. 

 O formulário ficou ativo para recebimento de respostas de 
8 de agosto a 7 de setembro de 2020, recebendo 939 resposta, den-
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tre as quais, após a verificação de duplicidade de preenchimento, 
restaram 895 respostas válidas. 

Dentre os respondentes: 90,16% (807) eram professores; 
4,46% (40) ainda não eram professores, mas que logo seriam; e 
5,38% (48) não eram professores, atuavam em outras áreas.

RESULTADOS E DISCUSSÕES

Dos 807 professores, 305 (37,79%) atuam exclusivamente 
no ensino básico; 35 (4,33%) exclusivamente no ensino técnico; 
298 (36,92%) exclusivamente no ensino superior; 30 (3,71%) em 
outros tipos de formação; e 139 (17,22%) atuam em mais de um 
nível de ensino.

Dentre os respondentes docentes, 530 (65,67%) atuam ex-
clusivamente na rede pública; 201 (24,90%) exclusivamente na 
rede privada; 25 (3,09%) exclusivamente em outras de organiza-
ção; e 51 (6,31%) trabalham em mais de uma rede.

Em relação à titulação, 207 (25,65%) são doutores, dos quais 48 
(5,94%) possuem pós-doc e 4 (0,49%) estão fazendo. 172 (21,31%) 
são mestres; 46 (5,7%) estão cursando o mestrado; 264 (32,71%) são 
graduados e 208 (25,77%) possuem alguma especialização. Dentre 
os respondentes, 11 (1,36) estão cursando uma graduação.

Na questão tempo de docência, 489 (60,59%) atuam sinali-
zaram atuar há mais de 10 anos; 167 (20,69%) atuam entre 5 e 10 
anos; 64 (7,93%) entre 3 e 5 anos; 65 (8,05%) entre 1 e 3 anos; e 22 
(2,72) menos de um ano de atuação na área. 

Trouxemos também doze questões relacionadas ao uso de 
metodologias ativas, as quais foram apresentadas no e-book ci-
tado na seção anterior, a saber: aula invertida; brainstorming; 
brainwriting; mapa mental; design thinking; gamificação, 
aprendizagem baseada em problemas; aprendizagem baseada 
em projetos; rotação individual; rotação por estações, peer ins-
truction e storytelling.  
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Em relação Sala de Aula Invertida, 170 (21,06%) nunca uti-
lizaram a metodologia, enquanto 102 (12,63%) disseram que já 
utilizava há bastante tempo. 108 (13,38%) não lembravam se já 
tinham utilizado. Ao mesmo tempo, 427 (52,91%), sinalizaram ter 
utilizado em algum momento. 

Em relação Brainstorming, 294 (36,43%) nunca utilizaram a 
metodologia, enquanto 130 (16,10%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 120 (14, 68%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 263 (32,58%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento. 

Em relação Brainwriting, 479 (59,35%) nunca utilizaram a 
metodologia, enquanto 33 (4,08%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 129 (15,98%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 166 (20,57%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Em relação Mapa Mental, 231 (28,62%) nunca utilizaram a 
metodologia, enquanto 153 (18,95%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 105 (13,01%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 318 (39,40%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Em relação Design Thinking, 447 (55,39%) nunca utiliza-
ram a metodologia, enquanto 47 (5,82%) disseram que já utilizava 
há bastante tempo. 105 (13,01%) não lembravam se já tinham uti-
lizado. Ao mesmo tempo, 208 (25,77%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Em relação Gamificação, 344 (42,62%) nunca utilizaram a 
metodologia, enquanto 74 (9,16%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 109 (13,50%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 280 (34,69%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Em relação PBL, 221 (27,38%) nunca utilizaram a metodolo-
gia, enquanto 138 (17,10%) disseram que já utilizava há bastante tem-
po. 94 (11,64%) não lembravam se já tinham utilizado. Ao mesmo 
tempo, 354 (43,86%), sinalizaram ter utilizado em algum momento.
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Em relação Projetos, 231 (28,62%) nunca utilizaram a me-
todologia, enquanto 139 (17,22%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 115 (14,25%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 322 (39,9%), sinalizaram ter utilizado em 
algum momento.

Em relação Peer, 498 (61,71%) nunca utilizaram a metodolo-
gia, enquanto 45 (5,57%) disseram que já utilizava há bastante tem-
po. 109 (13,50%) não lembravam se já tinham utilizado. Ao mesmo 
tempo, 155 (19,20%), sinalizaram ter utilizado em algum momento.

Em relação Rotação Individual, 521 (64,56%) nunca utiliza-
ram a metodologia, enquanto 30 (0,37%) disseram que já utilizava 
há bastante tempo. 109 (13,50%) não lembravam se já tinham uti-
lizado. Ao mesmo tempo, 147 (18,21%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Em relação Rotação por Estações, 470 (58,24%) nunca uti-
lizaram a metodologia, enquanto 49 (6,07%) disseram que já uti-
lizava há bastante tempo. 100 (12,39%) não lembravam se já ti-
nham utilizado. Ao mesmo tempo, 188 (23,29%), sinalizaram ter 
utilizado em algum momento.

Em relação Storytelling, 466 (57,74%) nunca utilizaram a 
metodologia, enquanto 51 (6,31%) disseram que já utilizava há 
bastante tempo. 112 (13,87%) não lembravam se já tinham utili-
zado. Ao mesmo tempo, 178 (22,05%), sinalizaram ter utilizado 
em algum momento.

Trouxemos ainda algumas questões referentes ao uso das 
tecnologias digitais na sala de aula. Sobretudo, nos processos de 
ensino e aprendizagem durante a pandemia. Além de perguntar 
sobre como a instituição de ensino atuou no contexto das aulas 
remotas emergenciais e a formação que elas, eventualmente, dis-
ponibilizaram aos docentes. 

Em relação ao uso de tecnologias enquanto docente, a opção 
“Eu já utilizava, mas não era algo institucional” teve 475 (58,85%) 
respostas, enquanto “Eu já utilizava, pois é uma estratégia institu-
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cional” teve 172 (21,31%) respostas. Por fim, a alternativa “Eu nun-
ca havia utilizado antes da pandemia” teve 161 (19,95%) respostas.

Ainda em relação ao uso de tecnologias no processo de en-
sino e aprendizagem, a opção “Eu não tenho dificuldade, domino 
bem” teve 310 (38,41%) respostas, enquanto “Eu não tenho difi-
culdade, mas não domino muito” teve 373 (46,22%) respostas. A 
alternativa “Eu não uso” recebeu 8 (0,99%) respostas, ao mesmo 
tempo que a alternativa “Eu sou expert em uso de tecnologias di-
gitais” teve 38 (4,70) respostas. Por fim, a alternativa “Eu tenho 
muita dificuldade” teve 78 (9,66%) respostas.

Dentre os respondentes, 21 (2,6%) responderam que “Até 
concordo com o uso da tecnologia em sala de aula, mas uma vez 
perdida”, 738 (91,44%) disseram que “Concordo com o uso da 
tecnologia na sala de aula, pois enriquece muito o processo de 
aprendizagem”, 37 (4,58%) que “Não concordava, mas depois da 
pandemia, vejo que é possível” e  11 (1,36%) que “Não concordo 
com o uso de tecnologias na escola”.

Sobre a instituição em que eles trabalham, 81 (10,03%) disse-
ram que “Demorou entre um e dois meses para ir ao modo remoto 
emergencial”, 144 (17,84%) que “Demorou mais de dois meses para ir 
ao modo remoto emergencial”, 162 (20,07%) que “Demorou menos 
de um mês para ir ao modo remoto emergencial”, 186 (23,04%) que 
“Está sem aula até hoje”, sendo esse hoje até período entre 8 de agosto 
e 7 de setembro. Por fim, 234 (28,99%) disseram que “Imediatamente 
mudou para o modo remoto emergencial sem dificuldades”. 

Em relação a formação docente para uso de tecnologias e/ou 
de metodologias ativas oferecida pelas empresas onde trabalham, 
206 (25,52%) respondentes disseram que “Antes da pandemia, ela 
já oferecia treinamento”, 428 (53,03%) disseram “Durante a pan-
demia, ela ofereceu treinamento”. Por fim, 173 (21,43%) disseram 
que “Mesmo com a pandemia, não houve treinamento”. 

Para os professores, ensinar no modo remoto emergencial 
foi: 365 (45,22%), adaptável; 95 (11,77%), confortável; 95 (11,77), 
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estressante; 69 (8,55%), muito estressante; 132 (16,35%), não atua-
ram ainda, pois estão sem aulas. Por fim, 51 (6,31%) informaram 
que atuar no modo remoto foi uma das melhores experiências. 

Por fim, perguntamos aos professores o que mais lhes cha-
maram a atenção na migração das aulas presenciais para as remo-
tas emergenciais, tanto positiva quanto negativamente. 

Os respondentes disseram que o que mais marcante, de for-
ma positiva, durante o ensino remoto emergencial, foi: o comporta-
mento dos colegas, 99 (12,26%); o comportamento dos estudantes 
e/ou familiares, 115 (14,25%); o comportamento institucional, dos 
gestores, 106 (13,13%); O uso das tecnologias e metodologias ativas, 
356 (44,11%); e 131 (16,23%) disseram que foram outros motivos.

Os respondentes disseram que o que mais marcante, de for-
ma negativa, durante o ensino remoto emergencial, foi: o com-
portamento dos colegas, 143 (17,71%); o comportamento dos 
estudantes e/ou familiares, 235 (29,12%); o comportamento insti-
tucional, dos gestores, 136 (16,85%); O uso das tecnologias e me-
todologias ativas, 47 (5,82%); e 246 (30,48%) disseram que foram 
outros motivos.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Em síntese, a maior parte dos docentes atuam na educação 
básica. Tem maior representatividade na rede pública e muitos são 
apenas graduados. Mais de 60% dos respondentes são professores 
e atuam há mais de 10 anos.

No que se refere ao uso de metodologias ativas, mais de 60% 
disseram já ter utilizado ou utilizar a aula invertida. Menos de 
50% utilizam ou utilizaram o brainstorming. Cerca de 25% faziam 
o uso do brainwriting. Mais de 50% já utilizaram o mapa mental 
como metodologia. Aproximadamente 30% utilizavam o design 
thinking. Pouco mais de 40% a gamificação. O PBL é utilizado 
por 60% dos respondentes, seguido da aprendizagem baseada em 
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projeto por quase 60% dos docentes. Menos de 25% disseram ter 
utilizado o peer instruction, enquanto a rotação individual apre-
sentou menos de 19% de uso e a rotação por estações menos de 
30%, finalizando com o storytelling apresentando menos de 29%.

Observa-se então que, a aula invertida, o PBL e a aprendiza-
gem baseada em projetos são as três metodologias mais utilizadas 
pelos professores. Cabe aqui então, outras pesquisas para identi-
ficar o porquê delas estarem entre as mais conhecidas e aplicada e 
em que condições elas favorecem mais à aprendizagem. 

No quesito tecnologia, a maior parte dos respondentes dis-
seram que já as utilizavam no contexto educacional, porém, um 
quinto dos respondentes afirmam nunca ter utilizado. Ainda as-
sim, quase 80% enfatizaram que domina bem ou não tem grandes 
dificuldades em utilizar as TDIC nos processos de ensino e apren-
dizagem. Contudo, uma pequena parcela (menos de 6%) não con-
corda com o uso desses recursos na sala de aula. Apesar de não ter 
sido perguntado isso, mas pelos resultados, acredita-se que falta 
de domínio de alguns professores em relação às tecnologias digi-
tais pode ser o motivo dessa não concordância. 

Quando se perguntou sobre as instituições de ensino, quase 
40% sinalizaram que o seu local de trabalho demorou mais de um 
mês para iniciar as aulas remotas, tendo em alguns casos demo-
rado mais de quatro meses. Todavia, mais de 20% afirmaram que, 
mesmo com a pandemia, a instituição não disponibilizou treina-
mentos para os docentes, deixando a cargo deles a responsabili-
dade de dar conta das aulas remotas, mesmo sem nunca terem 
atuado em contextos semelhantes. 

Isso demonstra que, infelizmente, ainda há instituições que 
não entendem a importância de criar um programa de formação 
continuada e dar suporte aos professores, especialmente no desen-
volvimento de competências digitais e metodológicas. Claro que é 
responsabilidade do próprio professor buscar formas de melhorar 
a sua prática, seja cursando uma especialização, um mestrado ou 
doutorado, ou ainda formações complementares. Porém, também 
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é obrigação institucional investir na melhoria contínua dos seus 
serviços, incluindo-se aqui a formação continuada não só para os 
docentes, mas para todos. 

Por fim, durante o primeiro semestre de 2020, nos meses 
iniciais da pandemia, o que mais marcou os professores, positiva-
mente, foi perceber como as tecnologias digitais e das metodolo-
gias ativas puderam auxiliar nos processo de ensino e aprendiza-
gem. Enquanto isso, de forma negativa, o que mais impactante foi 
o comportamento dos estudantes e dos seus pais, especialmente 
na educação básica. 

Cabe aqui outras pesquisas para identificar quais foram as 
principais situações que envolveram os pais e os estudantes, que 
marcaram negativamente e os seus porquês.
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