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Resumo 

A formação em saúde requer adequada articulação entre métodos e conteúdos para o desenvolvimento de 

competências fundamentais à prática assistencial. Nesse contexto, o Team-Based Learning (TBL) é uma metodologia 

que permite ao estudante aplicar o conhecimento conceitual em uma sequência de atividades que viabilizam o alcance 

dos objetivos de aprendizagem. O objetivo deste foi avaliar a efetividade do TBL no processo de ensino e 

aprendizagem em um curso de Fisioterapia. Este é um estudo quanti-qualitativo com amostra composta por estudantes 

e docentes do curso de Fisioterapia de uma instituição de ensino superior no estado de Goiás, Brasil e aplicação da 

metodologia TBL e condução de grupos focais. Os dados da caracterização da amostra e desempenhos do TBL foram 

analisados nos softwares EpiInfo® e SPSS® pelo teste de Wilcoxon e correlação de Spearmam (p < 0,05). As 

transcrições dos áudios dos grupos focais foram analisadas por meio de análise de conteúdo no software MAXQDA 

Analytics Pro®. O desempenho da amostra de estudantes (n = 207) no TBL correlacionou-se à idade e meio de 

locomoção. Os fatores aludidos com influência positiva no processo educacional foram: 1) construção do 

conhecimento e criticidade; 2) comparação entre o TBL e o modelo de ensino tradicional; 3) melhora do aprendizado; 

4) motivação do estudante no desenvolvimento do método; 5) empenho e papel do docente; e 6) relação entre docente 

e estudante. O TBL mostrou-se uma estratégia efetiva para grandes grupos. Porém, a necessidade de maior 

planejamento docente prévio e o reduzido apoio institucional prejudicam o emprego dessa metodologia. 

Palavras-chave: Ensino; Universidades; Práticas interdisciplinares; Aprendizagem baseada em equipes; Educação 

superior; Especialidade de fisioterapia. 

 

Abstract  

Health education requires adequate articulation between methods and contents for the development of fundamental 

competences for care practice. In this context, Team-Based Learning (TBL) is a methodology that allows the student 

to apply knowledge in a sequence of activities to the achievement of learning objectives. The aim of this study was to 

evaluate the effectiveness of TBL in the teaching and learning process in a Physical Therapy course. This is a 

quantitative-qualitative study with a sample of students and professors of the Physical Therapy course of a higher 

education institution in the state of Goiás, Brazil, and application of the TBL methodology and conduction of focus 

groups. Data from sample characterization and TBL performance were analyzed in EpiInfo® and SPSS® software 

using Wilcoxon's test and Spearmam's correlation (p < 0.05). The audio transcripts of the focus groups were analyzed 

using content analysis in the MAXQDA Analytics Pro® software. The performance of the student sample (n = 207) in 

the TBL was correlated with age and means of transport. The factors mentioned with a positive influence on the 

educational process were: 1) construction of knowledge and criticality; 2) comparison between TBL and the 
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traditional teaching model; 3) improvement in learning; 4) student motivation; 5) commitment and role of the teacher; 

and 6) relationship between professor and student. TBL proved to be an effective strategy for large groups. However, 

the need for greater prior teaching planning and the reduced institutional support hamper the use of this methodology. 

Keywords: Teaching; Universities; Interdisciplinary placement; Team based learning; Physical therapy specialty. 

 

Resumen  

La educación en salud requiere una adecuada articulación entre métodos y contenidos para el desarrollo de 

competencias fundamentales para la práctica del cuidado. En este contexto, Team-Based Learning (TBL) es una 

metodología que permite al estudiante aplicar conocimientos conceptuales en una secuencia de actividades que 

posibilitan el logro de objetivos de aprendizaje. El objetivo de este estudio fue evaluar la efectividad del TBL en el 

proceso de enseñanza y aprendizaje en un curso de Fisioterapia. Se trata de un estudio cuantitativo-cualitativo con una 

muestra compuesta por estudiantes y profesores del curso de Fisioterapia de una institución de enseñanza superior del 

estado de Goiás, Brasil, y aplicación de la metodología TBL y conducción de grupos focales. Los datos de la 

caracterización de la muestra y el rendimiento de TBL se analizaron en los software EpiInfo® y SPSS® mediante la 

prueba de Wilcoxon y la correlación de Spearmam (p < 0,05). Las transcripciones de audio de los grupos focales se 

analizaron mediante análisis de contenido en el software MAXQDA Analytics Pro®. El desempeño de la muestra de 

estudiantes (n = 207) en el TBL se correlacionó con la edad y el forma de locomoción. Los factores mencionados con 

influencia positiva en el proceso educativo fueron: 1) construcción del conocimiento y criticidad; 2) comparación 

entre TBL y el modelo de enseñanza tradicional; 3) mejora en el aprendizaje; 4) motivación del estudiante en el 

desarrollo del método; 5) compromiso y rol del docente; y 6) relación entre profesor y alumno. TBL demostró ser una 

estrategia efectiva para grupos grandes. Sin embargo, la necesidad de una mayor planificación docente previa y el 

reducido apoyo institucional dificultan el uso de esta metodología. 

Palabras clave: Enseñanza; Universidades; Prácticas interdisciplinarias; Aprendizaje en equipo; Specialidad de 

fisioterapia. 
 

1. Introdução  

As atuais demandas sociais trouxeram a necessidade de um novo perfil para os profissionais de saúde e que pode ser 

mediado pelo emprego de inovações didáticas no ensino em saúde para o desenvolvimento de adequadas competências para a 

prática profissional. Dentre essas inovações, a utilização de metodologias ativas de ensino e aprendizagem busca aperfeiçoar e 

aumentar a efetividade do processo educacional ao envolver a participação ativa do estudante e requerer novas atitudes 

pedagógicas do docente e da instituição de ensino superior (Tapia & Fita, 2015). Além disso, Freitas, et al., (2020) destaca que 

a utilização dessas metodologias e incentivo ao protagonismo do estudante auxilia no desenvolvimento da autonomia  

necessária à construção da identidade profissional. 

Neste contexto está inserido o Team-Based Learning (TBL), uma estratégia de ensino e aprendizagem ativa que 

oferece aos estudantes oportunidades para aplicar o conhecimento conceitual por meio de uma sequência de atividades em 

busca da efetividade do processo educacional. Essa estratégia parte do estudo prévio individual que ocorre fora da sala de aula 

e é seguido de discussão em sala de aula em equipes. Nesse momento, é dada ênfase à discussão dos conceitos abordados e 

suas aplicações, inserindo-se, portanto, em um currículo orientado por competências (Anderson & Krathwohl, 2001; 

Vijayalakshmi, et al., 2016).  

A aprendizagem por meio do método TBL necessita de planejamento e preparo prévio para sua execução em três 

momentos: o estudo/análise individual do material (contexto/cenário); a verificação do conhecimento prévio (teste 

individual/em equipe) com levantamento de dúvidas e feedback; e a aplicação de conceitos. Além disso, o TBL enfatiza 

elementos de vinculação que são essenciais no processo educacional como, por exemplo, a responsabilização individual e 

coletiva nas atividades propostas, interação do grupo para o desenvolvimento do trabalho individual e grupal e motivação e 

abertura para troca de conhecimento e construção coletiva deste (Bollela, et al., 2014; Nyindo, et al., 2014; Vijayalakshmi, et 

al., 2016). 

Ademais, são ressaltadas e abordadas habilidades e atitudes relacionadas ao trabalho em equipe e comunicação para a 

resolução de problemas situacionais e contextualizados. Dessa forma, essa metodologia é capaz de motivar a participação em 

http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v11i11.28840


Research, Society and Development, v. 11, n. 11, e554111128840, 2022 

(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v11i11.28840 
 

 

3 

sala de aula para a construção de novos conhecimentos e habilidades a partir da interação do estudante com o seu meio social,  

incluindo a instituição de ensino e elementos externos a esta (Laburú & Arruda 2002; Levine, et al., 2004). Nesse contexto, o 

docente está entre os elementos que compõem essa interação e que deve garantir um ambiente educacional afetivo e material 

para a resolução dos problemas propostos por meio da facilitação e/ou mediação entre os conhecimentos factuais, conceituais, 

procedurais e metacognitivos e suas aplicações (Anderson & Krathwohl, 2001; Bollela, et al., 2014; Nyindo, et al., 2014; 

Vijayalakshmi, et al., 2016). Ressalta-se que o desenvolvimento destas atitudes e habilidades por meio da aplicação dos 

conhecimentos necessários está prevista nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) brasileiras para os cursos de Fisioterapia 

(Brasil, 2002). Assim, grande ênfase e atenção devem ser dadas ao processo de preparação e seleção dos problemas que serão 

utilizados na aplicação do TBL para evidenciar sua contextualização aos papéis e funções sociais que serão desempenhadas 

pelos profissionais (Eti, et al., 2016). 

Diante da incipiência de evidências da avaliação da aprendizagem no ensino superior no Brasil (Machado, et al., 

2021) e, sobretudo no curso de Fisioterapia, que amplamente utiliza metodologias conservadoras, este estudo objetivou avaliar 

a efetividade do método TBL no processo ensino e aprendizagem em um curso de Fisioterapia de uma instituição de ensino 

superior privada no estado de Goiás, Brasil. 

 

2. Metodologia  

Estudo com abordagem quanti-qualitativo e realizado em dois momentos distintos (aplicação do método TBL e 

condução de grupos focais - GF) com estudantes e docentes de uma instituição de ensino superior privada no estado de Goiás, 

Brasil. Foram convidados a participar do estudo 677 estudantes e 35 docentes do curso de bacharelado em Fisioterapia. Os 

critérios de exclusão de indivíduos da amostra para docentes e estudantes foram, respectivamente: 1) não utilização do TBL 

em, pelo menos, uma aula; realização de alterações na metodologia durante a aplicação e não comparecimento ao GF; 

afastamento da instituição durante o período do estudo; e 2) não conclusão das atividades do TBL; reprovação ou desistência 

da disciplina em que o TBL foi utilizado. 

Uma oficina de capacitação para a utilização do TBL foi conduzida com os docentes durante a semana de 

planejamento institucional, precedendo o semestre letivo. No início das disciplinas em que o TBL seria utilizado, os estudantes 

foram convidados a participar e preencher o questionário socioeconômico para caracterização da amostra. Após a aplicação 

dos testes para de garantia de preparo e atividades de cada etapa da aplicação de conhecimentos, o material contendo as 

respostas dadas pelos estudantes foi utilizado para a determinação de seus desempenhos. Os GF foram conduzidos com 

moderadores e observadores (não participantes do contato e convite aos docentes e estudantes) após a finalização das 

disciplinas a partir de um roteiro norteador para levantar aspectos relacionados à experiência da participação nesse método e 

visão sobre a utilização do TBL no processo de ensino e aprendizagem no curso de Fisioterapia. Os GF compostos por 

docentes foram conduzidos separadamente dos GF compostos por estudantes. Os dados foram coletados entre maio e 

dezembro de 2017. 

Os dados quantitativos provenientes do questionário socioeconômico para caracterização da amostra e do desempenho 

dos estudantes no Teste Garantia de Preparo Individual (iRAT), Teste de Garantia de Preparo em Grupo (gRAT) e Aplicação 

dos Conhecimentos foram analisados nos softwares EpiInfoTM, versão 7.2. e Statistical Package for Social Science versão 21.0. 

As variáveis categóricas foram descritas em valores absolutos e valores percentuais. Os testes de normalidade de Kolmogorov 

– Smirnov, de Wilcoxon e de correlação de Spearman foram utilizados para determinar a distribuição da amostra, comparar o 

desempenho dos estudantes nos iRAT, gRAT e Aplicação dos Conhecimentos e correlação entre as variáveis do perfil 

socioeconômico e o desempenho dos estudantes, respectivamente e considerando-se intervalo de confiança de 95% (p < 0,05).  

http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v11i11.28840


Research, Society and Development, v. 11, n. 11, e554111128840, 2022 

(CC BY 4.0) | ISSN 2525-3409 | DOI: http://dx.doi.org/10.33448/rsd-v11i11.28840 
 

 

4 

Os áudios provenientes dos GF foram transcritos e classificados em: 1) os dados gerados pelos participantes 

individuais; 2) dados gerados pelo grupo como um todo; e 3) os dados sobre a interação dos participantes durante a realização 

dos GF. Também foram considerados para análise os dados observacionais coletados pelos moderadores e observadores dos 

GF. Nomes e termos que pudessem identificar os indivíduos foram excluídos e atribuiu-se letra A identificar os estudantes e a 

letra D para identificar os docentes, seguidos de algarismos arábicos. As transcrições foram analisadas conforme Bardin (2011) 

por meio de análise de conteúdo. O material foi organizado, codificado e categorizado por meio do software MAXQDA 

Analytics Pro versão 18.0.3. Este estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da Pontifícia Universidade Católica 

de Goiás sob o protocolo nº 2.047.621.  

 

3. Resultados  

Duzentos e sessenta e um estudantes e dez docentes aceitaram participar do estudo. Destes, 54 estudantes foram 

excluídos por não concluírem das atividades do TBL (n = 38) ou em razão da desistência da disciplina em que o TBL foi 

utilizado (n = 16). Além destes, dois docentes foram excluídos por não participarem do grupo focal. Dessa forma, 207 

estudantes (79,3%) e oito docentes (80%) compuseram a amostra deste estudo.  Foram conduzidos quatro GF (n = 29) para 

abordar estudantes em diferentes momentos do curso de Fisioterapia: 1) GF1 composto por estudantes entre o primeiro e o 

terceiro períodos (n = 11); GF2 composto por estudantes entre quarto e sexto períodos (n = 4); GF3 composto por estudantes 

entre sétimo ao nono períodos (n = 6); e GF4 composto por docentes (n = 8).  

 Dentre os estudantes, a mediana de idade foi de 20 anos (20,8 – 21,7 anos), predomínio sexo feminino (83,6%), estado 

civil solteiro (93,2%) e cor declarada parda (47,8). Analisando-se o perfil socioeconômico e outras variáveis (Tabela 1), a 

maioria reside em casa (69,1%) habitada por quatro pessoas (32,9%), sem atividade remunerada (60,4%) e renda individual 

(55,6%). O transporte público foi o meio de locomoção prevalente (59,4%) e a formação pré-acadêmica foi realizada em 

escolas públicas (66,2%).  

 

 

Tabela 1. Caracterização da amostra composta por estudantes do curso de Fisioterapia - Goiânia/GO – 2018 (continua). 

Variáveis 
Número de 

estudantes 

Frequência 

(%) 

Idade   

18 a 20 anos 105 50,72 

21 a 25 anos 89 42,99 

26 a 30 anos 7 3,38 

31 a 35 anos 3 1,44 

36 a 40 anos 2 0,96 

> 40 anos 1 0,48 

Sexo   

Feminino 173 83,6 

Masculino 34 16,4 

Cor autodeclarada   

Amarelo(a) 13 6,3 

Branco(a) 72 34,8 

Indígena 1 0,5 

Negro(a) 22 10,6 

Pardo(a) 99 47,8 

Estado Civil   

Casado(a)/ União estável 11 5,3 

Separado(a) 3 1,5 

Solteiro(a) 193 93,2 
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Onde mora   

Em casa 143 69,1 

Em apartamento 27 13 

Em casa de outros familiares 13 6,3 

Em casa/apartamento mantidos pela família 10 4,8 

Em quarto ou cômodo alugado 9 4,3 

Em habitação coletiva 2 1 

Outra situação 2 1 

Em casa de amigos 1 0,5 

Número de pessoas que residem no domicílio   

Sozinho 12 5,8 

Duas pessoas 40 19,3 

Três pessoas 57 27,5 

Quatro pessoas 68 32,9 

Cinco pessoas 24 11,6 

Seis pessoas 2 1 

Mais de seis pessoas 4 1,9 

Pessoas que residem no domicílio   

Pai e mãe 87 42,0 

Mãe 35 16,9 

Outros parentes 22 10,6 

Irmãos 16 7,7 

Esposa/Marido/Companheiro(a) 14 6,8 

Mora sozinho 12 5,8 

Pai, mãe e irmãos 11 5,3 

Amigos e colegas 6 2,9 

Pai 4 1,9 

Desenvolve atividade remunerada    

Não 125 60,4 

Sim 82 39,6 

Renda mensal individual*    

Nenhuma 115 55,6 

Até três SM* (R$: 2.811,00) 82 39,6 

03 a 05 SM* (R$: 2.811,00 a 4.690,00) 7 3,4 

05 a 08 SM* (R$: 4.690,00 a 7.496,00) 1 0,5 

Superior a 08 SM (R$: > 7.496,00) 1 0,5 

Benefício social governamental 1 0,5 

Participa da vida econômica da família   

Não trabalha / Gastos custeados 124 59,9 

Trabalha, mas não é independente financeiramente 50 24,2 

Trabalha e é independente financeiramente 31 15 

Sem informação 2 1 

Meio de transporte   

Transporte Coletivo 123 59,4 

Transporte Próprio (carro/moto) 45 21,7 

A pé/ Carona / Bicicleta 23 11,1 

Transporte Escolar 16 7,7 

Seus pais 67 32,4 

Bolsa parcial 67 32,4 

Bolsa integral 29 14 

FIES** 24 11,6 

Você mesmo 16 7,7 

Outro tipo de financiamento 4 1,9 

Formação pré-acadêmica   

Ensino fundamental   

Todo em escola pública 119 57,5 

Todo em escola particular 32 15,5 

Maior parte em escola pública 28 13,5 

Maior parte em escolar particular 21 10,1 

Maior parte em escola particular com bolsa  4 1,9 
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Todo em escola particular com bolsa 3 1,4 

Ensino médio   

Todo em escola pública 137 66,2 

Todo em escola particular 44 21,3 

Maior parte em escola pública 7 3,4 

Maior parte em escolar particular 8 3,9 

Maior parte em escola particular com bolsa  7 3,4 

Todo em escola particular com bolsa 4 1,9 

* SM – Salários Mínimos (Os valores utilizados nesta categoria tiveram como base o salário mínimo vigente no ano de 2017 no Brasil – R$: 

937,00). ** FIES - Programa de Financiamento Estudantil do Ministério da Educação (MEC). Fonte: Autores. 

 

As variáveis idade e meio de transporte se correlacionaram de forma estatisticamente significativa (p < 0,05) ao 

desempenho na aplicação do TBL. Pode-se observar na Tabela 2 a correlação da idade com o desempenho nos testes iRAT e 

gRAT, onde o desempenho dos estudantes com idade igual ou superior a 26 anos foi maior. Além disso, os estudantes com 

acesso a carro próprio obtiveram melhor desempenho no iRAT e gRAT em relação aos estudantes que se locomoviam a pé. 

 

Tabela 2. Correlação entre idade dos estudantes e meio de transporte utilizado com o desempenho no Teste de Preparo 

Individual e Teste de Preparo em Grupos – Goiânia/GO – 2018. 

  iRAT gRAT 

Idade 

Número de 

estudantes Mediana 

Coeficiente 

de 

correlação 

p Mediana 

Coeficiente 

de 

correlação 

p 

18 anos  10 26,5 

0,184 0,008 

71,5 

0,209 0,002 

19 anos  46 25,0 65,0 

20 anos  49 40,0 82,5 

21 anos  45 45,0 86,1 

22 anos 12 38,7 80,0 

23 anos  19 32,5 77,5 

24 anos 7 40,0 77,7 

25 anos 6 24,0 59,0 

26 anos ou mais  13 55,5 90,0 

Transporte         

A pé / Carona / 

Bicicleta 

23 
25,0 

 

 

0,145 

 

 

0,037 

75,0 
 

 

0,166 

 

 

0,017 Transporte coletivo 123 32,7 76,2 

Transporte escolar  16 38,9 80,0 

Transporte próprio 45 40,0 82,5 

A pé / Carona / 

Bicicleta 

23 
25,0 75,0 

Fonte: Autores. 

 

As transcrições dos áudios foram codificadas nas seguintes categorias: 1) a construção do conhecimento e criticidade; 

2) a comparação entre o TBL e o modelo de ensino tradicional; 3) a melhora do aprendizado; 4) a motivação do estudante no 

desenvolvimento do método; 5) o empenho e o papel do docente; e 6) a relação entre professor e estudante. A frequência de 

asserções codificadas e categorizadas está descrita no Gráfico 1. 
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Gráfico 1. Frequência de asserções codificadas e categorizadas provenientes dos grupos focais – Goiânia/GO – 2018. 

 
 

 

Fonte: Autores. 

 

Durante as discussões nos GF, os indivíduos aludiram que o TBL promove a melhora do conhecimento e a criticidade 

dos sujeitos envolvidos no processo, uma vez que a preparação para a aula e participação permite a construção, assimilação e 

aplicação dos conhecimentos contextualizados à prática. 

 

 “E outra coisa importante é saber ler os artigos e entender os artigos. Interpretar o que está lendo e depois ter o 

conhecimento desse período. E com esses trabalhos a gente está aprendendo a ter uma opinião mais crítica sobre os 

temas [...]” (A6 / GF1) 

“Aí o TBL mostra se você está lendo, se você está raciocinando, se você está curtindo [...] e começa a querer 

pesquisar as coisas e querer perguntar, porque você está curioso para saber.” (A7 / GF1) 

“[...] faz você aprender mais em torno de lidar com o paciente. O que você pode e o que você não pode fazer, o que é 

comprovado nos artigos. Você vê o que pode fazer sem o ‘achismo’.” (A2 / GF 3) 

“A gente tem que ficar sempre atualizando o nosso conhecimento.” (A1 / GF3) 

 

 O TBL foi comparado às atividades empregadas no método tradicional de ensino, pautado em aulas expositivas, 

destacando-se a possibilidade do alcance de melhores resultados no processo educacional.  

 

“Então o tradicional tem o ‘slide’ e está lá mesmo, é só aquilo. E no TBL, aquilo que vai rolar não está em lugar 

nenhum.” (A5 / GF1) 

“No método tradicional às vezes a gente não raciocina e é cansativo” (A4 / GF1) 

“No convencional é bem controlado. Ele (o docente) já vem com as aulas dele prontas ali.” (A3 / GF3) 

“Eu achei que teve uma relação com a prática pelo caso clínico, porque eu dando a mesma disciplina só falando, 

eles ouvindo, copiando, e acabou a aula; com essa metodologia ficou diferente porque eles estudaram, 

argumentaram, conversaram entre eles, eu falei um pouquinho também, mas depois eles tiveram que discutir em cima 

do caso clínico que se volta mais para realidade [...]” (D3 / GF docentes) 

“Por fim, eu acho legal. Porque eu aprendo melhor. [...] Aí, eu consigo associar as coisas que ele falou em sala e o 

que eu li” (A1/ GF1) 

“[...] acaba aprendendo mais e o conteúdo acaba fixando mais, pensar mais no assunto e ter uma linha de 

raciocínio!” (A3 / GF2) 

“é interessante na parte escrita e, principalmente, aumenta o desempenho. [...] E o lado que eu falo do desempenho é 

o acadêmico mesmo.” (A11 / GF1) 

 

Em relação ao desempenho acadêmico, os estudantes obtiveram maiores pontuações/ melhores desempenhos nas fases 

com atividades/ testes em equipes. A diferença entre os desempenhos/ pontuações obtidas no iRAT e gRAT foram 
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estatisticamente significativas, apresentando distribuição com característica crescente e com maior pontuação/ desempenho na 

última etapa (Aplicação dos Conhecimento), conforme o Gráfico 2.  

 

Gráfico 2. Mediana do desempenho dos estudantes do curso de Fisioterapia nos individual Readiness Assurance Test (iRAT), 

group Readiness Assurance Test (gRAT) e Aplicação dos Conhecimento do Team-Based Learning (TBL) – Goiânia – GO – 

2018. 

 

Fonte: Autores. 

 

A motivação foi mencionada como aspecto relacionado ao desenvolvimento do interesse para a participação dos 

estudantes nas aulas. Este é um fator externo afetivo que está relacionado à maior assimilação de conteúdos. 

  

 “[...] então fica uma coisa mais dinâmica e legal. Uma coisa que dá prazer de fazer e você quer participar” (A8 / 

GF1) 

“Não tinham como não participar. De um jeito ou de outro você estava no meio escutando e discutindo” (A2 / GF2) 

“Não te deixa disperso em momento algum.” (A4 / GF3) 

“eu achei interessante isso, porque eles foram cobrando uns dos outros. E na terceira vez todo mundo tinha lido, todo 

mundo tinha feito, todo mundo estava participando.” (D4 / GF Docentes) 

“Os estudantes passam a avaliar sua responsabilidade no grupo, eu acho que isso é bem importante. A importância 

da avaliação do quanto o meu comportamento reflete no grupo. [...] na graduação eu não vi essa reflexão, no 

mestrado eles relatam muito isso, que eles iam levar o conhecimento do método para a prática deles.  [...] talvez na 

graduação eles não perceberam ou não tiveram a maturidade de expressar isso” (D7 / GF Docentes)  

 

O empenho do docente foi referido como aspecto fundamental para a implementação de métodos de ensino e 

aprendizagem que não são centrados no professor e na aquisição de conhecimentos não contextualizados à sua aplicação na 

prática.  

 

“Se essa técnica fosse muito mais usada pelos professores seria muito melhor e não é cansativo.” (A11 / GF1) 

 “Ele [o docente] já vem com as aulas dele prontas ali. Pronta e com os ‘slides, não vem com material diferente, 

igual: ‘hoje eu vou dar esta matéria, então eu trouxe um material diferente para a gente discutir.’ Não tem isso! Ele 

já traz a aula dele pronta, que já está pronta há cinco anos e ele está dando ainda o mesmo conteúdo [...] então é 

sempre aquele mesmo ‘slide’, tanto que aquele ’slide’ fica na xerox todos os anos” (A4 / GF3) 

“então eu consegui montar um material, eu separei todo o material durante um semestre, separei toda parte das 

avaliações e elaborei também depois as atividades em conjunto, e a gente tem uma manhã inteira para fazer isso, um 

tempo grande, é diferente.” (D1 / GF Docentes) 
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“[...] a gente não está acostumada, a gente vem de um modelo tradicional e aí quando de repente você joga a bola 

para o outro (estudante) parece que você perde esse controle da situação.”  (D1 / GF Docentes) 

 

A maior interação entre os integrantes da equipe e entre os estudantes e os docentes foi apontada como fator que 

estimula a participação e resolução de dúvidas sobre os problemas abordados. 

 

“É uma coisa dinâmica em que você interage, o professor interage e todo mundo interage” (A7 / GF1) 

“[...] tem muitos estudantes que tem medo do professor, e nessa questão do grupo a gente se interage também com o 

professor, porque, querendo ou não, você acaba tirando aquela dúvida com ele ali” (A5/ GF3) 

“[...] você se sente com maior liberdade para se expor, fazer a pergunta e ele te responder também, então tem muito 

essa questão da interação com o professor também.” (A3 / GF3) 

“É uma interação, entre o professor e o estudante.” (A2 / GF3) 

 

Além disso, a maior interação e participação também foram aludidas como aspectos que viabilizam o 

desenvolvimento de habilidades voltadas ao relacionamento interpessoal, tomada de decisão e educação continuada.  

 

“Você tem que lidar bem com a situação e não importa se eu dou certo com aquela pessoa ou não. A gente está ali 

formando um grupo em comum e a gente tem que dar certo.” (A1 / GF2) 

“[...] a gente precisa interagir com o paciente, com a equipe que vai tratar o paciente e lidar com vários 

profissionais.” (A2 / GF3) 

“acaba incentivando também e tomada de decisão e já aconteceu deu ter tomado a decisão e o grupo estar dividido e 

ninguém consegue entrar em concordância e você tem que responder aquela questão.” (A2 / GF1) 

 “Então você tem aquela preocupação de buscar o conhecimento antes da aula, antes de qualquer coisa.” (A4 / GF3) 

“faz para você procurar artigo atualizado, coisas novas que está acontecendo na fisioterapia, então acho que isso é 

uma diferença.” (A7 / GF3) 

“eles leem mais, eu tenho certeza que eles poderão adquirir mais conhecimento.” (D2 / GF docentes) 

 

4. Discussão 

Os resultados demonstram que o TBL foi uma estratégia de ensino efetiva sob a perspectiva dos estudantes e dos 

docentes no curso de Fisioterapia da instituição de ensino superior analisada. Além disso, a satisfação e a melhora no 

desempenho acadêmico evidenciaram que o método promove melhor aprendizado dos estudantes quando comparado a 

métodos tradicionais de ensino. Estes achados corroboram os resultados obtidos por Lein, et al., (2017), no qual a pontuação 

média nos exames de Fisioterapia foi maior no grupo TBL. Os dados qualitativos demonstraram que os estudantes, ao construir 

o conhecimento por meio do TBL, ampliaram sua criticidade e reflexões sobre os problemas, refletindo na tomada de decisão, 

trabalho em equipe e melhor desempenho acadêmico.  

A comparação entre os resultados das etapas iRAT, gRAT e Aplicação dos Conhecimentos evidenciou maiores 

escores nesta última, se alinhando aos fundamentos teóricos do método TBL no qual a compreensão e construção do 

conhecimento resultantes da resolução de problemas em equipes é mais eficiente do que a realizada de forma individual 

(Haidet, et al., 2002; Michaelsen & Sweet, 2008; Zgheib, et al., 2010; Gallegos & Peeters, 2011; Masetto, 2012; Park, et al., 

2015; Vijayalakshmi, et al., 2016; Obad, et al., 2016). Isso ocorre, segundo Koles, et al., (2010), pela oportunidade do 

desenvolvimento de discussões dentro das equipes durante o TBL, na qual os integrantes se ouvem e devem chegar a um 

consenso por meio de habilidades de pensamento crítico. 

Os resultados demonstram, também, que o TBL permite a abordagem mais integrada e contextualizada de 

conhecimentos específicos em Fisioterapia. Os estudantes relataram que, a partir da contextualização dos casos clínicos 

propostos pelos docentes, compreenderam melhor a aplicação dos conhecimentos específicos e aprimoraram suas habilidades 

em tomada de decisão no tratamento dos pacientes. Esta percepção foi relatada pelos estudantes que estavam em períodos mais 
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avançados (7º ao 9º período) do curso, uma vez que eles já tinham contato direto com os pacientes durante os estágios. Ainda 

durante os GF, os estudantes aludiram que este tipo de estratégia metodológica é importante em todas as fases da formação 

acadêmica, uma vez que os prepara para este contato com o paciente ao diminuir a ansiedade e aperfeiçoar a capacidade crítica 

frente à vivência prática, principalmente, nos estágios.  

Os estudantes com idade superior a 26 anos e que possuíam meio de locomoção próprio para se deslocarem até a 

instituição de ensino superior obtiveram melhor desempenho no iRAT e gRAT. Porém, esta correlação não foi significativa 

quando comparada a etapa de Aplicação dos Conhecimentos. Acredita-se que este fator está relacionado à renda mensal e ao 

tempo destinado aos estudos necessários à etapa de preparo individual. Porém, são necessárias maiores evidências para 

estabelecer a relação entre esses dois fatores na utilização do TBL.  

Durante o GF com os docentes, o termo “maturidade” foi citado como um dos fatores que podem interferir na 

efetividade do TBL. Este relato foi presente na comparação da utilização do TBL dentre os estudantes de graduação em 

Fisioterapia em relação aos estudantes da pós-graduação em nível mestrado. Porém, ressalta-se que o comprometimento 

docente e dos estudantes com utilização do método podem fomentar essa percepção (Livingston, et al., 2014). Da mesma 

forma, a ausência de comprometimento pode influenciar os resultados esperados a partir da utilização do TBL. Baseando-se na 

teoria educacional construtivista, o aprendizado ocorre a partir do comprometimento em utilizar experiências pregressas para a 

resolução de problemas por meio da capacidade de auto-orientação e reflexão (Hrynchak & Batty, 2012). A motivação, 

interação e respeito entre os membros da equipe, a interação entre o docente e o estudante e o empenho do docente promovidos 

pelo método e relatada pelos estudantes também pode influenciar em maior comprometimento e satisfação com o processo de 

ensino e aprendizado (Walker, et al., 2017).  Estes achados também foram encontrados por Zgheib, et al., (2010) e Jafari 

(2014), demonstrando maior satisfação com a utilização do TBL em comparação à utilização de métodos expositivos. O 

feedback imediato também foi aludido como um fator que gera motivação entre os estudantes e estimula o debate entre as 

equipes.  

Ainda em relação ao empenho para o desenvolvimento do TBL, os estudantes destacaram que é necessário um maior 

comprometimento do docente para a preparação das etapas dessa metodologia. Do mesmo modo, esse foi um fator aludido 

pelos docentes como motivo de complexidade para emprego do método em razão da formação tradicional ao longo da 

docência. Isto pode ser exemplificado pela necessidade da identificação de fatores situacionais importantes e definição de 

metas de aprendizagem claras, específicas, significativas e contextualizadas para elaboração das atividades que comporão cada 

etapa do TBL (Michaelsen & Sweet 2008; Parmelee, et al., 2012). Isso porque, a partir destes, é que a aprendizagem se separa 

de uma mera transmissão, reprodução e memorização de conteúdos. Desta forma, é preciso enfatizar que o domínio de 

conhecimentos específicos da atuação profissional não significa, necessariamente, a transposição para uma efetiva 

aprendizagem do estudante, tornando-se essencial o domínio da metodologia pelos docentes (Soares & Isabel, 2010; Machado, 

et al., 2021).  Nesse cenário, os docentes devem assumir o protagonismo para as mudanças na formação dos futuros 

professores ao trabalhar a relação entre teoria e prática e na ampliação e aquisição de conhecimentos pedagógicos por meio da 

formação continuada para docentes. Nesta, as instituições de ensino superior possuem papel central no estímulo à discussões e 

reflexões sobre o processo avaliativo, incluindo a elaboração de currículos com foco na utilização de metodologias que 

promovam a aprendizagem significativa como, por exemplo, o TBL (Luckesi, 2011; Medeiros & Silva, 2022). Por fim, dentre 

as limitações deste estudo, destaca-se a não possibilidade de acompanhamento do planejamento prévio para a utilização do 

TBL pelos docentes.  
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5. Conclusão  

O TBL demonstrou ser um método de ensino efetivo, direcionado a grandes grupos, baseado em princípios de 

aprendizagem construtivista para os estudantes de Fisioterapia ao permitir o desenvolvimento de habilidades relacionadas ao 

pensamento crítico, trabalho em equipe e tomada de decisões na resolução de problemas contextualizados. Todavia, para que 

estes resultados sejam alcançados é necessária uma mudança da prática pedagógica docente e institucional, alinhada às 

mudanças sociais, perfil do estudante, perfil do egresso e aos desafios profissionais existentes.  
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