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RESUMO

Este artigo é resultante de uma pesquisa do tipo es-
tado do conhecimento sobre metodologias ativas, 
no âmbito dos anos finais do ensino fundamental, 
elaborado a partir de teses e dissertações sobre o 
tema. Partimos da conceituação de estado do conhe-
cimento postulada por Romanowski e Ens (2006), ao 
passo que o percurso metodológico encontramos ca-
racterizado por Morosini; Kohls-Santos e Bittencourt 
(2021). Assim, este estudo de natureza quali-quanti-
tativa teve como corpus analítico todas as pesquisas 
encontradas até o ano de 2020 na Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) do Ibict e 
do Catálogo de Teses e Dissertações da Capes sobre 
o referido tema, com recorte nos anos finais do 
ensino fundamental: 42 pesquisas, das quais 34 são 
dissertações e 8 são teses. A exploração do corpus se 
deu a partir de 13 dimensões, e a análise foi realizada 
à luz do referencial de Bardin (2016). A análise de con-
teúdo possibilitou a organização das metodologias 
ativas em 8 eixos, a partir dos quais foram caracte-
rizadas como recorrentes, despontantes e lacunares 
nas pesquisas. As mais recorrentes são as metodolo-
gias ativas da problematização, encontradas em 23 
pesquisas, cujas análises e descrições trazemos nes-
te artigo. Evidenciou-se que a maior parte das pesqui-
sas são oriundas da prática docente do pesquisador, 
o qual é professor da educação básica. Os resultados 
desta investigação visam a integrar os debates acerca 
das metodologias ativas, a partir de um balanço da 
produção acadêmica sobre o tema, constituindo-se 
em ponto de partida para estudos vindouros. 
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ABSTRACT

This article is the result of a state-of-the-knowledge study on active methodologies in the final years 
of elementary school, based on theses and dissertations on the subject. We started from the concept 
of state of knowledge postulated by Romanowski and Ens (2006), while the methodological path was 
characterized by Morosini; Kohls-Santos and Bittencourt (2021). Thus, this qualitative-quantitative 
study used as its analytical corpus all the research found up to 2020 in Ibict’s Brazilian Digital Library 
of Theses and Dissertations (BDTD) and Capes’ Catalog of Theses and Dissertations on the subject, 
focusing on the final years of elementary school: 42 studies, of which 34 are dissertations and 8 are 
theses. The corpus was explored using 13 dimensions, and the analysis was carried out in the light of 
Bardin’s (2016) framework. The content analysis made it possible to organize the active methodolo-
gies into 8 axes, from which they were characterized as recurring, emerging and lacking in the rese-
arch. The most recurrent are the active problematization methodologies, found in 23 studies, whose 
analyses and descriptions we present in this article. It emerged that most of the research comes from 
the teaching practice of the researcher, who is a basic education teacher. The results of this investiga-
tion aim to integrate the debates on active methodologies, based on a review of academic production 
on the subject, and constitute a starting point for future studies. 
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RESUMEN

Este artículo es el resultado de un estudio del estado del conocimiento sobre las metodologías acti-
vas en los últimos cursos de primaria, basado en tesis y tesinas sobre el tema. Partimos del concepto 
de estado del conocimiento postulado por Romanowski y Ens (2006), mientras que la trayectoria 
metodológica fue caracterizada por Morosini; Kohls-Santos y Bittencourt (2021). Así, este estudio 
cualitativo-cuantitativo utilizó como corpus analítico todas las investigaciones encontradas hasta 
2020 en la Biblioteca Digital Brasileña de Tesis y Disertaciones (BDTD) del Ibict y en el Catálogo de 
Tesis y Disertaciones de Capes sobre el tema, con foco en los últimos años de la enseñanza primaria: 
42 estudios, de los cuales 34 son disertaciones y 8 son tesis. El corpus se exploró utilizando 13 dimen-
siones y se analizó utilizando el marco de Bardin (2016). El análisis de contenido permitió organizar 
las metodologías activas en 8 ejes, a partir de los cuales se caracterizaron como recurrentes, emer-
gentes y carentes de investigación. Las más recurrentes son las metodologías activas de problemati-
zación, encontradas en 23 estudios, cuyos análisis y descripciones presentamos en este artículo. Se 
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constató que la mayoría de las investigaciones proviene de la práctica docente de la investigadora, 
que es profesora de enseñanza primaria. Los resultados de esta investigación pretenden integrar los 
debates sobre metodologías activas, a partir de una revisión de la producción académica sobre el 
tema, y constituyen un punto de partida para futuros estudios. 

PALABRAS CLAVE

Revisión. Tesis. Disertaciones.  Procesos de Enseñanza y Aprendizaje.  Problematización.

1 INTRODUÇÃO

A problematização como ponto de partida para as relações de aprender e ensinar, a aprendiza-
gem por meio de questionamentos, a dúvida e a indagação na construção do conhecimento são as-
pectos que têm longa tradição na história da educação, até mesmo na constituição ontológica do 
ser. Ao discorrer sobre os antecedentes da Aprendizagem Baseada em Problemas, Nogueira (2017, p. 
12) elucida: “Nos analectos de Confúcio (500 a. C.), onde ele só ajudava seus discípulos depois que 
eles pensam em determinado tema ou pergunta, tentavam resolver e não conseguiam encontrar as 
respostas”. Nessa perspectiva, remontando ao início das civilizações, a aprendizagem por meio de 
problemas encontra-se em Sócrates, pela maiêutica: fazer diversos questionamentos até que o estu-
dante compreenda novas ideias. Souza (2020, p. 81) assim destaca:  “Sua crença se fundamenta que 
através do diálogo os homens chegariam próximos ao conhecimento”. 

Não obstante, as metodologias ativas da problematização, da forma como são conhecidas con-
temporaneamente, foram desenvolvidas na década de 1960, “[...] na Universidade McMaster, no Ca-
nadá, e em Maastricht, na Holanda, e em escolas de Medicina, inicialmente” (MORAN, 2019, p. 55). 
Posteriormente, foram aplicadas nas demais áreas do conhecimento.  Na visão de Zômpero e Laburú 
(2011), as metodologias ativas que partem da problematização têm como principal objetivo desenvol-
ver habilidades cognitivas nos estudantes, como realizar procedimentos, analisar, elaborar hipóteses 
e argumentar. Na perspectiva de Carvalho, Brandão e Barreto (2015), esse tipo de metodologia tem a 
intenção de criar um ambiente investigativo, no qual os estudantes avancem no conhecimento cien-
tífico, com a mediação dos professores, alargando a cultura e a linguagem científicas. 

Inicialmente desenvolvidas e aplicadas no ensino superior, as metodologias ativas vêm encon-
trando espaço nos demais níveis de ensino, inclusive na educação básica. Nesse contexto, objetiva-
mos de maneira geral elaborar um estado do conhecimento sobre metodologias ativas no âmbito dos 
anos finais do ensino fundamental, a partir de teses e dissertações sobre o tema. Este artigo traz as 
análises, descrições e os resultados de uma parte dessa investigação, notadamente sobre as meto-
dologias ativas que envolvem a problematização. Assim, encontram-se detalhados os procedimentos 
metodológicos após esta introdução. Por conseguinte, trazemos as análises e as descrições das me-
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todologias ativas da problematização em teses e dissertações sobre o referido tema no contexto dos 
anos finais do ensino fundamental na terceira seção. Por último, enquanto quarta parte do estado do 
conhecimento, dentro do percurso estabelecido por Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021), é 
construída a bibliografia propositiva à guisa de considerações finais. 

2 PROCEDIMENTOS METODLÓGICOS

Para analisar e descrever as pesquisas sobre metodologias ativas no âmbito dos anos finais do 
ensino fundamental, escolhemos como caminho metodológico o estado do conhecimento. Inicial-
mente, partimos da diferenciação entre estado da arte e estado do conhecimento postulada por Ro-
manowski e Ens (2006): ao passo que o estado da arte tem uma amplitude maior, analisando todo o 
conhecimento produzido em determinada área (teses, livros, congressos, artigos etc), o estudo que 
aborda apenas um setor das publicações sobre o tema estudado é estado do conhecimento. Nessa 
perspectiva, elegemos as teses e as dissertações para se constituírem no corpus deste estudo, sendo 
o tema metodologias ativas limitado às publicações no âmbito dos anos finais do ensino fundamental.

Como o percurso metodológico de ambas as pesquisas é idêntico, por aproximação nos baseamos no es-
tado da arte de Rocha (1999) sobre a educação infantil no Brasil e no estado do conhecimento elaborado por 
Soares e Maciel (2000) sobre alfabetização no Brasil. Por conseguinte, seguimos as etapas metodológicas 
para a construção do estado do conhecimento postuladas por Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021). 

Elegemos, tendo em vista que o estado do conhecimento trata da análise e descrição de uma parte 
das produções acadêmicas, as teses e as dissertações para a composição do corpus analítico, visto 
que nosso enfoque se localizava em pesquisas (empíricas ou não) que tratassem das metodologias 
ativas no âmbito dos anos finais do ensino fundamental. Assim, o corpus desta investigação é for-
mado por teses e dissertações selecionadas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações 
(BDTD) do Ibict e do Catálogo de Teses e Dissertações da Capes, a partir dos descritores ‘metodologias 
ativas’ e ‘ensino fundamental’, usados entre aspas e ligados pelo operador booleano AND. 

O intervalo temporal deu-se naturalmente, em função do recorte delimitado: 8 anos, já que as pes-
quisas mais antigas sobre metodologias ativas nos anos finais do ensino fundamental remontam ao 
ano de 2013. Assim, restringimos as pesquisas até o ano de 2020. No total, 42 trabalhos foram encon-
trados, constituídos por 34 dissertações e 8 teses, oriundas das duas bases de dados já mencionadas.

Metodologicamente, as pesquisas do tipo estado da arte ou estado do conhecimento podem ser 
conceituadas como um “[...] estudo quantitativo/qualitativo, descritivo da trajetória e distribuição 
da produção científica sobre um determinado objeto, estabelecendo relações contextuais com um 
conjunto de outras variáveis como, por exemplo, data de publicação, temas e periódicos etc.” (Uni-
versitas, 2002, p. 09). Dessa forma, a finalidade de tais investigações é analisar e descrever como se 
dá a produção do conhecimento em uma determinada área, a partir de teses, dissertações, artigos e 
publicações acadêmicas em geral, identificando os principais enfoques, bem como objetivos, meto-
dologias, sujeitos e outros aspectos da pesquisa científica.
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De natureza quali-quantitativa, contamos com o auxílio do software ATLAS.ti para as contagens lexi-
cais, portanto para os dados quantitativos. A fim de precisar esse tipo de investigação científica, eviden-
ciamos a conceituação de Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 35): “[...] Estados do Conheci-
mento, aqui entendidos como identificação, síntese e reflexão sobre o já produzido sobre uma temática em 
um determinado recorte temporal e espacial”. De acordo com as referidas autoras, esse tipo de pesquisa 
consolida o campo educacional enquanto área de pesquisa, ao lado dos demais campos científicos.

Para o percurso metodológico, tomamos por base o trabalho de Morosini, Kohls-Santos e Bitten-
court (2021). Segundo as autoras, “Sendo o Estado do Conhecimento um tipo de metodologia biblio-
gráfica, este está sendo cada vez mais utilizado para analisar e estabelecer o estado corrente das 
pesquisas em determinada área do conhecimento” (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021, p. 61).

Considerando que o estado do conhecimento é realizado a partir de documentos escritos, comun-
gamos da visão das autoras supracitadas, adotando a metodologia bibliográfica. Na perspectiva de 
Gil (1994, p. 71): “[...] a principal vantagem da pesquisa bibliográfica reside no fato de permitir ao 
investigador a cobertura de uma gama de fenômenos muito mais ampla do que aquela que poderia 
pesquisar diretamente”. Coadunamos com o autor e consideramos, enquanto metodologia bibliográ-
fica, as quatro as etapas do estado do conhecimento: Bibliografia Anotada, Bibliografia Sistematiza-
da, Bibliografia Categorizada e Bibliografia Propositiva (Morosini; Kohls-Santos; Bittencourt, 2021).

A Bibliografia Anotada compreende a escolha das bases de dados que fornecerão os trabalhos 
para o estado do conhecimento, bem como a definição dos descritores de busca, em relação com o 
tema e a problemática da pesquisa. De acordo com Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 
64): “Esta etapa consiste na organização da referência bibliográfica completa dos resumos das publi-
cações encontradas”. Elegemos o Catálogo de Teses e Dissertações da CAPES e a Biblioteca Digital 
Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). 

Inicialmente, foram testados vários termos e palavras-chave para a busca das teses e das 
dissertações, de maneira isolada e interligada pelos operadores booleanos, até definir os descritores. 
Assim, no âmbito do título, do resumo e das palavras-chave da tese ou dissertação selecionada, 
foi realizada a leitura flutuante. De acordo com Bardin (2016), esta leitura é assim chamada por 
aproximação à atitude do psicanalista. Nesta fase, o pesquisador tratou de “[...] estabelecer contato 
com os documentos, analisar e conhecer o texto, deixando-se invadir por impressões e orientações” 
(Bardin, 2016, p. 126).

A Bibliografia Anotada gerou um banco de dados, no qual foram armazenados os trabalhos se-
lecionados das bases de dados, constando ano, autor, título, palavras-chave e resumo. De maneira 
geral, a Bibliografia Anotada vai ao encontro dos procedimentos metodológicos 1 a 4 apontados por 
Romanowski (2002, p. 15-16), os quais se encontram sintetizados a seguir:

1 - Definir os descritores para direcionar as buscas;
2 - Localizar teses e dissertações nos bancos de dados;
3 - Estabelecer critérios para a seleção dos materiais que vão compor o corpus do estado do co-
nhecimento;
4 -  Ler as pesquisas selecionadas.
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Sinalizamos que, tendo em vista que a publicação de teses e dissertações não ocorre imediata-
mente após a defesa, repetimos as buscas no início do ano seguinte ao recorte estipulado, portanto 
em 2021. Na etapa seguinte da construção do estado do conhecimento, procedeu-se à releitura dos 
elementos selecionados das teses e dissertações. Nesta etapa, denominada Bibliografia Sistematiza-
da, recorreu-se à leitura de partes dos textos para além das já referenciadas, caso não constassem no 
resumo os objetivos, a metodologia e os resultados das pesquisas. 

A terceira etapa metodológica consistiu na Bibliografia Categorizada. De acordo com  Morosini, 
Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 69): “[...] como o nome já infere, diz respeito a uma análise 
mais aprofundada do conteúdo das publicações e seleção, do que podemos chamar de unidades de 
sentido”. Nesta fase, a exploração do material deu-se a partir de 13 dimensões de análise: 1 – Título; 
2 – Sujeitos; 3 – Área; 4 – Subárea(s); 5 – Tema =; 6 – Procedimentos metodológicos; 7 – Análise de 
dados; 8 – Metodologias ativas; 9 – Referencial teórico; 10 – Problemática; 11 – Resultados apresen-
tados; 12 – Indicadores para a prática pedagógica; 13 – Documentos oficiais. A leitura completa de 
cada trabalho foi realizada tendo em vista as dimensões de análises.

Para este estado do conhecimento, cada trabalho (tese ou dissertação) teve as informações coletadas 
e escritas em uma ficha digital com as supracitadas dimensões de análise, a fim de passar de um docu-
mento primário para um secundário, que é a representação do primeiro, com vistas à condensação do 
conteúdo. Nos termos de Bardin (2016), esta etapa é a passagem dos dados brutos aos dados organizados.

De acordo com Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 84), o “[...] objetivo maior da cons-
trução de categorias é agrupar trabalhos correlatos [...]”. Nesse momento, em que são estabelecidas 
novas categorias, foram percebidas repetições e tendências, que permitiram agrupar os trabalhos. 
Desse modo, da primeira até a sétima dimensão de análise, as análises e descrições foram conjuntas, 
considerando a totalidade das 42 pesquisas.

A análise dos conteúdos das teses e dissertações, a partir da dimensão das metodologias ativas, 
permite agrupá-las em 8 eixos de análise: 1 – metodologias ativas da problematização (PBL, Arco de 
Maguerez e derivadas); 2 - gamification (jogos); 3 - flipped classroom; 4 - blended learning; 5 – project 
based learning;  6 - rotação individual e por estações; 7 – metodologias ativas com uma ocorrência; 
8 - outros modelos de aprendizagem ativa. 

A partir do descrito acima, chegamos aos seguintes tipos de metodologias ativas no âmbito dos 
anos finais do ensino fundamental nas teses e dissertações: recorrentes, despontantes e lacunares. 
As metodologias recorrentes compreendem aquelas investigadas em 10 ou mais pesquisas. Assim, 
este artigo traz as análises e descrições das metodologias ativas da problematização, caracterizadas 
como recorrentes nas pesquisas sobre o referido tema no âmbito dos anos finais do ensino fundamen-
tal, totalizando 23 trabalhos, entre teses e dissertações. Salientamos que as discussões ora apresen-
tadas partem da oitava dimensão de análise (metodologias ativas) até a décima terceira (relação com 
os documentos oficiais).

Outrossim, evidenciamos o recorte deste estado do conhecimento, o que o torna inédito: a educa-
ção básica. Existem muitas produções científicas sobre as metodologias ativas, como teses, artigos, 
dissertações e livros, entretanto, até o momento de elaboração deste estado do conhecimento, não 
foi encontrada nenhuma pesquisa do tipo estado da arte ou estado do conhecimento com o tema 
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metodologias ativas no âmbito da educação básica, com recorte dos anos finais do ensino fundamen-
tal; considerando que as buscas foram realizadas em língua portuguesa e em duas bases de dados: 
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações e Catálogo da CAPES.

3 METODOLOGIAS ATIVAS DA PROBLEMATIZAÇÃO EM
PESQUISAS NOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Utilizamos este termo genérico, problematização, que abarca tanto as metodologias ativas já con-
templadas pela literatura sobre o tema (como o PBL e o Arco de Maguerez), quanto outras, inclusi-
ve técnicas experimentais com princípios da problematização. Este eixo de análise compreende 23 
pesquisas, as quais mencionaram a problematização enquanto metodologia ativa de maneira única 
ou em conjunto com outras. Dessa forma, como são contempladas por um número expressivo de 
pesquisas (mais da metade de todas as pesquisas encontradas nas duas bases de dados consultadas, 
até o ano de 2020), classificamos as metodologias da problematização como recorrentes nas teses e 
dissertações sobre as metodologias ativas no âmbito dos anos finais do ensino fundamental. A seguir, 
apresentamos detalhadamente, em forma de gráfico, o quantitativo de pesquisas:

 Gráfico 1 – Número de ocorrências das metodologias ativas da problematização

Fonte: Elaborado pelos autores.

A problematização nos processos de ensino e de aprendizagem possui longa trajetória na educa-
ção, e a primeira metodologia ativa (no sentido contemporâneo do termo) desenvolvida foi o Problem
Based Learning (PBL), também chamado de Metodologia Baseada em Problemas. Assim, tendo am-
pla discussão por parte dos teóricos, aplicações em diversos contextos, o PBL passou por variações, 
modificando-se após a primeira sistematização, postulada pelo professor Howard Barrows, sendo 
conhecida como o Referencial de Maastricht. As referências ao PBL, enquanto metodologia ativa ori-
ginal, ligada ao Referencial de Maastricht, foram em número de 11 nas teses e dissertações.  

Houve uma adaptação do método PBL às universidades brasileiras: Problematização com o Arco 
de Maguerez, metodologia desenvolvida na França, por Charles Maguerez. Esta adaptação do PBL 
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teve uma menção nas teses e dissertações pesquisadas. Outra metodologia da problematização, que 
teve duas ocorrências, é o inquiry based learning (IBL), que em português é traduzida por aprendiza-
gem baseada na investigação ou aprendizagem baseada em inquérito. 

Nessa metodologia, a resolução de problemas acontece coletivamente e por meio do método cien-
tífico, partindo da observação. Bastante usada nas ciências naturais, o IBL parte da apresentação do 
problema, o qual é descrito pelos estudantes. Após explorá-lo, propõem uma solução ou explicação, 
finalizando com a reflexão. Tal metodologia tem sido bastante discutida pelos pesquisadores Carlson, 
Humphrey e Reinhardt (2003). 

Foram nomeadas com o termo geral ‘problematização’ as pesquisas que trouxeram como metodo-
logias ativas as questões-problema. No entanto, tais teses e dissertações não se circunscreveram ao 
PBL como método clássico, baseado no Referencial de Maastricht. Ao trabalhar a botânica, utilizando 
conceitos do movimento Estudos sobre Ciências, Tecnologia e Sociedade, uma dissertação utiliza a 
expressão ‘metodologia ativa investigativa’. Durante a intervenção pedagógica, foi perceptível o uso 
de pesquisa e situações-problema, além de outras estratégias didáticas. 

Na análise geral, esse trabalho apresenta princípios de metodologias ativas do PBL e do IBL; este, 
bastante comum no ensino de ciências naturais. Outro trabalho, para o ensino de ecologia, utilizou 
‘ensino investigativo’, entre outras estratégias de metodologias ativas; metodologicamente asseme-
lha-se com princípios da dissertação já mencionada. A partir da expressão ‘ensino por investigação’, 
percebemos que outro trabalho, também relacionado às ciências naturais, apresentou elementos 
tanto do PBL quanto do IBL, ao trabalhar biodiversidade aquática e impactos ambientais.

E, continuando nas teses e investigações classificadas com o termo geral ‘problematização’, um 
trabalho utilizou a expressão ‘problemas geradores’, de clara inspiração freiriana; também utiliza ‘re-
solução de problemas’, como norteadores para o ensino de conteúdos relacionados à matemática. 
Outro trabalho também adota a problematização a partir de Paulo Freire, a fim de promover o diálogo, 
em uma tese da área da saúde com vistas a promover práticas alimentares saudáveis. 

Superação da pedagogia tradicional, protagonismo e autonomia do educando: eis alguns pontos 
em comum entre as ideias freirianas e as metodologias ativas. O aspecto político e mesmo revolu-
cionário da educação é presente em todo o ideário freiriano, que visa à tomada de consciência do 
estudante para a consequente transformação da realidade. No entanto, nos trabalhos encontrados 
como base Paulo Freire, esse aspecto revolucionário não aparece com tanta evidência. Na contagem 
lexical, o nome do educador brasileiro aparece 306 vezes no total de teses e dissertações, ao passo 
que o conceito de educação libertadora/libertária aparece apenas 10 vezes. 

Epistemologicamente, muitas teses e dissertações que trazem as metodologias da problematiza-
ção encontram bases teóricas em Paulo Freire, já que a aprendizagem parte não de conhecimentos 
prontos transmitidos pelo professor, mas sim de uma problematização, a qual é resolvida em conjunto 
pelos estudantes, por meio de conhecimentos transdisciplinares. Nesse sentido, Freire (2002) nos faz 
refletir: “[...] por que não discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a disci-
plina cujo conteúdo se ensina [...]?” (FREIRE, 2002, p. 32-33). 

Assim, ao trazer a realidade objetiva do estudante como centro da problemática, a pedagogia frei-
riana apresenta um afastamento em relação às metodologias ativas da problematização, já que estas 
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nem sempre partem de um problema real: a problemática pode ser trazida pelo professor. Nesse caso, 
os objetivos dos processos de ensino e de aprendizagem podem ser diferentes daqueles propostos 
por Freire, principalmente no que tange à tomada de consciência do indivíduo da própria realidade e 
a consequente transformação dela. 

Por fim, a resolução colaborativa de problemas (RCP) é uma competência, que passou a ser men-
surada pelo PISA, avaliação em larga escala, no ano de 2015. De maneira geral, é uma habilidade 
referente à resolução de problemas em equipe. A RCP pode ser definida como “[...] a capacidade de 
um indivíduo engajar-se em um processo no qual dois ou mais agentes buscam resolver um problema, 
compartilhando entendimentos e esforços, usando seus conhecimentos e habilidades para chegar a 
uma solução” (Brasil, 2017b). 

Lembramos que o teste do PISA foi aplicado por meio do computador em estudantes de 15 anos 
de idade, no período de 30 minutos. O Brasil ficou na penúltima posição, de 52 países pesquisados. 
A única pesquisa em que encontramos a RCP, esta é tomada como uma metodologia ativa. A compe-
tência comunicativa, no entanto, esteve presente em mais um trabalho, relacionado à linguística, tra-
tada como um eixo pedagógico, diferente das habilidades e competências presentes nos documentos 
oficiais, como a  Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017a).

Os 11 trabalhos que sinalizaram o uso do PBL, de forma única ou em conjunto com outras me-
todologias ativas, trazem enfoques bastante diversificados. Desde pesquisas teóricas, que propõem 
a reorganização curricular de uma disciplina a partir do PBL, passando pela teoria aliada à prática, 
efetivamente reorganizando o currículo de uma série do ensino fundamental, junto ao professor da 
disciplina, e pondo em prática ao longo de um ano letivo, até aplicações pontuais, de algumas aulas. 
Utilizando experiências reais, do contexto do estudante, ou simuladas, o PBL foi aplicado também em 
conjunto com as Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC). 

Muitas pesquisas resultaram no desenvolvimento de materiais didáticos tendo por princípio o 
PBL, como livretos e apostilas. Evidencia-se também que as pesquisas mostraram que o PBL pode ser 
aplicado em apenas uma disciplina, bem como de forma trans e multidisciplinar. As disciplinas dos 
anos finais do ensino fundamental que o PBL contemplou foram: ciências, geografia, história, ma-
temática, artes e língua portuguesa. Objetivando principalmente a contextualização dos conteúdos 
disciplinares, as pesquisas mostraram a possibilidade de aplicação dessa metodologia ativa nos anos 
finais do ensino fundamental. 

O total de 23 ocorrências das metodologias ativas da problematização aponta que são estas as me-
todologias ativas mais utilizadas e pesquisadas nos anos finais do ensino fundamental. Algumas se-
guem integralmente o Referencial de Referencial de Maastricht, no entanto muitas pesquisas aliam a 
problematização a “práticas experimentais”/”abordagens experimentais”. Assim, pode-se inferir que 
existe um campo diversificado no que tange à problematização, que pode gerar outras práticas/técni-
cas/metodologias de ensino e de aprendizagem, tendo como ponto principal as situações-problema. 

Além de outras metodologias ativas, a problematização também aparece nas pesquisas relaciona-
da às TICs. Como característica comum, constituem-se em oposição ao ensino passivo, distanciando-
-se da educação tradicional, procurando estimular a curiosidade, a pesquisa e a descoberta, colocan-
do o estudante no centro da própria aprendizagem.  
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Prosseguimos com a análise de conteúdo da nona dimensão. O referencial teórico declarado (ou 
seja, explicitado pelo pesquisador) das teses e dissertações que tratam das metodologias ativas da 
problematização permitiu identificar o principal autor: Jean Piaget. A contagem lexical apontou 574 
ocorrências de Piaget no número total das pesquisas (42) que tratam das metodologias ativas no 
âmbito dos anos finais do ensino fundamental. É importante destacar que em alguns casos Piaget 
é tomado como base para toda a pesquisa, para além de embasar epistemologicamente as metodo-
logias ativas: o método clínico piagetiano é constituído como metodologia da pesquisa, e as provas 
operatórias constituem-se em coleta de dados para analisar os resultados. 

As fases do desenvolvimento postuladas por Piaget são observadas no referencial teórico, e por 
vezes o objetivo do estudo é auxiliar o estudante a passar de um estágio do desenvolvimento para o 
outro. O construtivismo (vocábulo com 53 ocorrências no total de pesquisas), tese epistemológica 
também formulada por Piaget, é utilizado largamente para dar base teórica às metodologias ativas. 
Principalmente pelo fato de o construtivismo argumentar a favor do papel ativo do estudante em 
relação ao objeto do conhecimento.

Após a tese epistemológica do construtivismo, a mais recorrente é o construcionismo. Como o pró-
prio nome sugere, esta última teoria é oriunda da tese piagetiana; no entanto, o construcionismo é mais 
voltado para a aprendizagem individual do estudante, ao passo que o construtivismo se atentava às 
capacidades do estudante em cada etapa do desenvolvimento, em interação com o meio. Ambas as teo-
rias, entretanto, partem do mesmo princípio: o conhecimento é construído ativamente pelo estudante. 

Este constrói as próprias estruturas cognitivas, mesmo sem ser ensinado. O construcionismo foi 
inicialmente proposto por Seymour Papert, em oposição ao instrucionismo (ou seja, a perspectiva tra-
dicional do ensino, em que o estudante é ensinado pelo professor). No construcionismo, o estudante 
realmente constrói o próprio conhecimento, tendo como suporte a tecnologia (computador), o que se 
baseia em um ato concreto. O construcioni smo objetiva o máximo aprendizado com o mínimo ensino 
(PAPERT, 2008), inserindo-se, portanto, na lógica de produtividade capitalista. 

A análise dos dados constatados no referencial teórico permite inferir que, na perspectiva piage-
tiana, um ensino tendo por base a problematização objetiva estabelecer conflitos cognitivos; nesse 
contexto, a hipótese a ser testada é que o estudante avance do nível de desenvolvimento em que se 
encontra para o seguinte. Assim, a problematização nos estudos à luz de Piaget tem a intenção de 
provocar a progressão cognitiva no estudante. 

Diferente por exemplo da perspectiva do pensamento crítico e até revolucionário da problematiza-
ção na perspectiva freiriana. Não obstante, em alguns trabalhos, Piaget por vezes é citado em conjun-
to com outros teóricos, como Vigotski (esse teórico possui 30 ocorrências no total de trabalhos, sendo 
contabilizadas as variantes existentes para o nome do psicólogo russo). As teorias de ambos por vezes 
são tomadas por uma única, denominada socioconstrutivismo (13 ocorrências no total), com pouco 
aprofundamento conceitual. 

Ao menos em 4 trabalhos, foi predominante o embasamento teórico em John Dewey. Esse autor 
aparece citado 167 vezes no total de teses e dissertações (42). Está ligado à ideia de formação do 
cidadão, de um sujeito crítico e participativo na sociedade. A formação para a democracia (esta pa-
lavra com 49 ocorrências) é uma ideia bastante presente, sendo que para isso é necessária a escola 
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democrática (esta expressão com 108 ocorrências). Por fim, outro educador bastante ligado às meto-
dologias ativas da problematização é Paulo Freire (com 306 ocorrências no total), de forma explícita 
ou não. Ou seja, nominando o educador brasileiro ou utilizando termos e expressões que remetem à 
pedagogia freiriana, como “problemas geradores” e “temas geradores de aprendizagem”. 

Assim, é possível inferir que as metodologias ativas da problematização no âmbito dos anos 
finais do ensino fundamental recorrem a autores e bases teóricas distintas. Não é intrínseca uma 
teoria a elas. A problematização como elemento deflagrador dos processos de ensino e de apren-
dizagem pode ter intenções diversas. Por exemplo, pode ligar-se à perspectiva freiriana, de proble-
matização da realidade em uma perspectiva dialética e dialógica, despertando a consciência crítica 
e revolucionária com a intenção de transformação social. Pode-se também ancorar no referencial 
teórico piagetiano, em que a problematização tem o objetivo de desafiar a inteligência do estudan-
te, provocando o desequilíbrio/conflito cognitivo, desencadeando a assimilação, a acomodação; 
enfim, levando à evolução da cognição. 

Também podem adaptar-se às características neoliberais: nesse caso, em vez de agir para trans-
formar a realidade, o estudante adapta-se a ela. Em uma perspectiva de formação para a democra-
cia, igualmente podem estar ligadas à perspectiva deweyana. Na relação com o conhecimento, as 
metodologias ativas da problematização podem ser utilizadas como uma forma de melhor ensinar 
os conteúdos curriculares; por outro lado, podem aparecer em oposição a eles, em uma perspectiva 
pragmática, em que se ensina o que é útil ao estudante no mundo contemporâneo. 

Por fim, sobre o referencial teórico, cabe ressaltarmos um aspecto, que em 12 trabalhos foi iden-
tificado, mas em 11 trabalhos não foi possível a identificação (considerando que este eixo de análise 
possui o total de 23 teses e dissertações). Trata-se do conceito de metodologias ativas. Consideran-
do as 12 pesquisas em que identificamos o conceito, em 8 pesquisas, a conceptualização de meto-
dologias ativas aparece de forma pragmática: em 4 são estratégias (palavra que ocorre 844 vezes 
na contagem lexical total das 42 teses e dissertações). Por conseguinte, nas demais 4 pesquisas as 
metodologias ativas são conceituadas como práticas, ações, técnicas e procedimentos que colocam 
o estudante como sujeito ativo e centro dos processos de ensino e de aprendizagem. Também são 
definidas como ferramentas para a abordagem dos conteúdos.

Em 4 pesquisas, foi possível identificar uma conceptualização não pragmática de metodologias ati-
vas, portanto contemplando de maneira mais ampla, para além de uma técnica ou estratégia de ensino. 
Em uma pesquisa em que não houve elementos de empiria, o PBL é sugerido como eixo organizador 
curricular. Outro trabalho asseverou que as metodologias vão além de apenas uma estratégia didática: 
passam por uma mudança na concepção de ensino, em que o estudante é o protagonista. Em geral, tais 
pesquisas apontam as metodologias ativas como uma nova forma de ensino e de aprendizagem. São 
vistas como substitutas do paradigma clássico da escola, a partir de uma tendência mundial. 

Com benefícios a longo prazo, as metodologias ativas são nessa perspectiva uma forma de apren-
der mais segura e autônoma. A conceituação é apontada como um novo paradigma relacional, co-
municativo e de aprendizagem para a educação. É importante destacar que a ideia de aprendizagem 
ativa (mais ampla e mais antiga do que as metodologias ativas) encontra-se nessa perspectiva, não 
pragmática. Assim, as metodologias ativas nos anos finais do ensino fundamental não se concreti-
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zam apenas da forma já apontada na literatura: houve pesquisas que afirmaram aplicar princípios e 
pressupostos das metodologias ativas da problematização, a partir de práticas investigativas/proble-
matizadoras, com vistas à aprendizagem ativa. 

A análise dos conteúdos da problemática (décima dimensão de análise) nas teses e dissertações 
que apresentam as metodologias ativas da problematização mostrou pouca clareza em 7 trabalhos. Em 
4 trabalhos, a problemática girava em torno da precariedade de conhecimentos dos estudantes. Esse 
fato foi atribuído aos anos iniciais do ensino fundamental, já que o estudante chega ao sexto ano sem 
conceitos básicos de geografia; também foi atribuído à pouca exploração dos conteúdos iniciais de as-
tronomia em sala de aula. Por fim, a escola de uma forma geral também foi culpabilizada, pois ensina 
ciências de uma forma distorcida e reducionista, portanto uma visão descontextualizada, individualista, 
elitista, rígida, não problematizadora e acumulativa. Um trabalho também apontou os resultados da 
Prova Brasil, os quais revelam o fracasso brasileiro nos processos de ensino e de aprendizagem. 

Em 5 trabalhos, a pergunta de pesquisa norteou-se pelo vocábulo ‘contribuição’ e derivados. 
Portanto, muitos objetivos gerais também utilizaram o verbo ‘contribuir’. Assim, a indagação nor-
teadora de tais pesquisas visava verificar a contribuição das metodologias ativas da problematiza-
ção nos processos de ensino e aprendizagem dos anos finais do ensino fundamental. A contribui-
ção nas mais variadas áreas do conhecimento e de domínios cognitivos: conteúdos matemáticos, 
como radiciação e potenciação, habilidades de leitura e escrita, multiletramentos, formação de 
um sujeito ecológico, competências comunicativas e introdução à física no último ano do ensino 
fundamental. Destacamos uma problemática cujo pesquisador era um coordenador pedagógico: 
ele contextualiza que novas metodologias são aceitas pelos professores, entretanto são efêmeras, 
portanto não duram por tempo prolongado nas salas de aula. 

Uma pesquisa trabalhou a problematização à luz de Paulo Freire, no contexto dos hábitos ali-
mentares inadequados dos adolescentes. Um trabalho citou as habilidades e competências dos Pa-
râmetros Curriculares Nacionais (PCN), ao passo que outro citou a competência linguística dos es-
tudantes. As palavras ‘potencialidades’ e ‘potencializar’ também apareceram na problemática de 2 
trabalhos. Um trabalho problematizou em qual medida a metodologia ativa determina a evolução 
moral e intelectual dos estudantes, ao passo que outro procurou transpor conhecimentos sobre ciên-
cias e biotecnologias para a escola, utilizando mídias digitais. 

Por fim, cabe ressaltar o viés neoliberal e pragmático expresso em 2 pesquisas, as quais procu-
ravam saber se o PBL é um processo de aprendizagem matemática que atende às necessidades e 
cobranças do mundo vivido pelos alunos; e a construção da geografia na cultura digital, implicando 
em reflexões da prática docente e da construção de situações de aprendizagem articuladas com as 
características do mundo globalizado. Assim, as metodologias ativas da problematização estariam 
em função das demandas da sociedade contemporânea, não em uma visão problematizadora da reali-
dade, despertando o senso crítico dos estudantes; mas sim com o objetivo de adaptá-los à sociedade, 
não com a intenção de entendê-la para transformá-la. 

Quanto aos resultados apresentados (décima primeira dimensão de análise), uma pesquisa sem 
elementos de empiria, portanto eminentemente teórica, encontrou lacunas de ordem conceitual no 
currículo de geografia para o ensino fundamental em um município da região metropolitana de São 
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Paulo. As inconsistências são tanto em relação ao conceito de currículo quanto aos conceitos geográ-
ficos. Sugere, então, a reconstrução do currículo, a partir de uma proposta pedagógica da problema-
tização, em conjunto com os estudantes, tendo em vista a prática científica na escola. 

Na perspectiva piagetiana, foi possível analisar os elementos que impedem ou facilitam o de-
senvolvimento cognitivo. Entretanto, como existem fatores sociais e culturais impossíveis de serem 
controlados, as intervenções não foram suficientemente promissoras. Em um trabalho em que a pro-
blematização foi trabalhada na perspectiva freiriana, os resultados apontaram que a problematização 
promove conscientização dos estudantes, o que favorece a transformação da realidade.

No âmbito do mestrado profissional, algumas investigações resultaram em sequências didáticas, 
as quais podem servir para outros professores aplicarem ou adaptarem a outros contextos. Tal pro-
duto foi em todas as pesquisas considerado eficaz, constituindo-se como uma alternativa possível 
nos processos de ensino e de aprendizagem Além das sequências didáticas, outros produtos foram 
apresentados, tais como: objeto educacional digital, com atividades lúdicas; apostila sobre o PBL na 
disciplina de matemática; combo com livretos. 

Como resultados de evidências de aprendizagem, algumas pesquisas trouxeram o desempenho 
em avaliações: aumento do desempenho dos estudantes na Prova Brasil; respostas certas nas avalia-
ções ‘triplicaram’; as notas dos estudantes com os professores regulares da disciplina aumentaram. 
Dessa forma, a avaliação das práticas em metodologias ativas fica bastante pautada na mensuração, 
em provas externas e internas, aplicadas pelos professores ou pelos pesquisadores. A aferição da 
aprendizagem, portanto, está pautada no ensino tradicional. 

No tocante ao aspecto cognitivo, os resultados mostraram que as metodologias da problematiza-
ção auxiliam na mobilização de competências comunicativas e de situações de resolução colaborati-
va de problemas; proporcionam a evolução das concepções dos estudantes sobre conceitos básicos 
de física; melhoram a escrita científica. Também propiciam a evolução do perfil ambiental do estu-
dante, passando de ações individuais para ações coletivas. 

Muitos resultados, por outro lado, apontaram o aspecto comportamental: mudança no comporta-
mento dos estudantes, os quais se interessaram mais pelos estudos; menos casos de indisciplina. As 
metodologias ativas estimulam a autonomia, a autorregulação, a corresponsabilidade e a autoapren-
dizagem. Estímulo e motivação dos estudantes foram palavras-chave na descrição dos resultados, 
contando, respectivamente, com 103 e 635 ocorrências no total das teses e dissertações analisadas 
neste estado do conhecimento. Principalmente a motivação dos estudantes em aprender após a apli-
cação das intervenções pedagógicas baseadas em metodologias ativas. 

No aspecto relacional, os resultados apontaram maior proximidade entre estudantes e professor; 
este, por sua vez, percebeu melhor as dificuldades dos estudantes. Entre si, os estudantes tiveram ou-
tra percepção de si mesmos e dos outros, em relação à participação e colaboração. Sobre o PBL, a me-
todologia ativa mais aplicada nos anos finais do ensino fundamental, os resultados foram positivos, 
mostrando boa aceitação por parte dos estudantes e proporcionando a aprendizagem significativa. 
A combinação entre PBL e conteúdos contribuiu para o desenvolvimento emocional e cognitivo dos 
estudantes, impulsionado pelas TICs. As pesquisas que se pautaram no viés neoliberal apontaram 
que o PBL atende às necessidades e cobranças do mundo contemporâneo. 
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Uma pesquisa da área da saúde, feita com estudantes e professores, revelou que os objetivos foram 
alcançados. Os estudantes se interessaram pela proposta da problematização, porém houve pequena 
participação dos professores. A substituição de práticas tradicionais por práticas pedagógicas relacio-
nadas à problematização apresenta de maneira geral bons resultados. As atividades isoladas auxiliaram 
na aprendizagem; em conjunto, potencializaram o aprendizado, especialmente relacionado com as TIC. 

Referente à décima segunda dimensão de análise, analisamos os indicadores para a prática pedagó-
gica nas teses e dissertações que tratam das metodologias ativas da problematização. Em 3 trabalhos, 
tais indicadores estavam ausentes; portanto, não havia contribuição para a prática. Também foram em 
número de 3 os trabalhos cujos indicadores para a prática pedagógica foram indiretos, ou seja, limita-
ram-se a criticar a práxis ou realçar de maneira teórica a importância das metodologias ativas. 

Foram sinalizados aspectos genéricos para a prática pedagógica, como a ampliação do conheci-
mento dos estudantes após a aplicação das metodologias ativas, a importância de tais metodologias 
nos processos de ensino e de aprendizagem no âmbito da língua materna. Também foi apontada a 
possibilidade de que a pesquisa sirva de parâmetro para outros pesquisadores em busca de novos 
caminhos no ensino de matemática. 

Já 17 pesquisas geraram indicadores diretos para a prática pedagógica, tanto positivos quanto 
negativos. Em geral, as intervenções pedagógicas baseadas em situações-problema apontaram o 
aumento da intencionalidade do estudante em aprender. Atividades fora da escola, como aulas de 
campo, aulas com especialistas, visitas a locais diversos, em espaços e com materiais científicos, 
contribuem para os avanços na aprendizagem, favorecendo a criatividade e a motivação. As ativida-
des práticas favorecem a compreensão dos fenômenos geográficos. 

As atividades em grupo, nas quais há a troca de experiências, otimizam a aprendizagem. Os 
estudantes em geral tiveram boa aceitação do PBL, porém houve um descontentamento nos tra-
balhos em grupo em que o professor escolheu os integrantes. Assim, as pesquisas apontam que a 
motivação e a aceitação dos estudantes são maiores quando eles próprios se dividem em grupos, 
certamente por critérios de afinidade. 

Para o ensino de matemática, a problematização foi bastante positiva, e atividades práticas, em 
que os estudantes produziam dobraduras, manuseavam cubos mágicos, mostraram-se eficiente para 
a prática pedagógica. As metodologias ativas da problematização, à luz de Paulo Freire, promoveram 
o diálogo. As atividades baseadas na problematização proporcionam a aplicabilidade de conceitos da 
física em situações reais. Em geral, os indicadores apontam que as metodologias ativas da proble-
matização favorecem a multidisciplinaridade nos anos finais do ensino fundamental. Com o uso do 
PBL, a metodologia mais recorrente nas pesquisas, o estudante passa a ser de fato o protagonista do 
próprio processo de aprendizagem.

A resolução colaborativa de problemas, com base nas metodologias ativas, auxilia os estudantes 
na mobilização da comunicação e a se relacionem de maneira mais competente. Novas possibilidades 
didáticas dentro dessa proposta podem ser realizadas. Contudo, os métodos empregados não podem 
ser aplicados isolada ou fragmentada, sem conexão com a realidade dos estudantes. Assim, ativida-
des isoladas, sem continuidade, tendem a não alcançar os objetivos de aprendizagem alcançados. 
Outro favor negativo no tocante aos indicadores para a prática pedagógica está ligado a fatores exter-
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nos à sala de aula, os quais limitam os processos de ensino e de aprendizagem, como a infraestrutura 
e a falta de recursos materiais, podendo prejudicar consideravelmente o sucesso do método.

Se algumas pesquisas consideraram como negativas as práticas de metodologias ativas da pro-
blematização realizadas de forma isolada, sem continuidade ou sem conexão com a realidade dos 
estudantes, consequentemente outro fator negativo foi o tempo. Referente a esse aspecto prático, 
as pesquisas apontaram que o tempo de desenvolvimento do método foi insuficiente para analisar 
melhor as potencialidades e limitações encontradas. 

Em uma pesquisa em que os professores foram também sujeitos de pesquisa, ficou evidente que 
não reagiram de maneira totalmente positiva ao PBL, já que a carga horária de trabalho é muito 
extensa e há carência de recursos materiais. Contraditoriamente, a mesma pesquisa aponta a apli-
cabilidade do PBL no ensino fundamental, possibilitando a transdisciplinaridade, já que o método 
necessita de poucos recursos humanos e materiais. 

Por fim, há de se fazer uma observação importante, que as pesquisas apontaram para a prática 
pedagógica: o professor de educação básica possui uma carga horária exaustiva dentro de sala de 
aula, com turmas de 35, 40 a 50 estudantes, e pouco tempo de planejamento. O número elevado de 
estudantes em sala de aula dificulta a aplicação das metodologias ativas da problematização, o que 
se soma à carência de recursos materiais e espaço físico nas escolas. Assim, para a aplicação das me-
todologias da problematização o professor precisa ter um horário maior de planejamento, com menos 
horas dentro de sala de aula. Por conseguinte, passemos à última dimensão de análise: a relação das 
pesquisas com os documentos oficiais.

No total, foram citados 11 documentos oficiais, de abrangência nacional, estadual e municipal. 
Das 23 pesquisas que compõem este eixo de análise, 2 não citam nenhum documento oficial. A seguir, 
demonstramos graficamente os documentos oficiais que foram citados em mais de uma pesquisa:

 Gráfico 2 – Número de pesquisas sobre as metodologias da problematização em que os documentos 
oficiais foram citados

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Os documentos que tiveram apenas uma ocorrência são: Constituição Federal de 1988; Resolução 
nº 104 de 14 de julho de 2000 (Reedita, com alterações, a Resolução no. 14 de 3 de fevereiro de 2000 
que instituiu o Sistema Mineiro de Avaliação da Educação Pública - SIMAVE e cria o Programa de Avalia-
ção da Rede Pública de Educação Básica – PROEB); Resolução FNDE/CD/nº 17 de 10 de junho de 2010 
(Estabelece normas e diretrizes para que os Municípios, Estados e o Distrito Federal se habilitem ao 
Programa um Computador por Aluno); Decreto Presidencial n.º 6286 de 5 de dezembro de 2007 (institui 
o Programa Saúde na Escola). Além desses, foi citada uma proposta curricular municipal. As propostas 
estaduais, que aparecem no gráfico, referem-se aos estados do Paraná e de São Paulo.

Com exceção de uma pesquisa, todas as outras citam os documentos oficiais para corroborar o 
estudo, notadamente no que tange ao desenvolvimento de habilidades e competências. O objetivo 
específico de uma pesquisa, a propósito, era verificar se a proposta curricular do município estava 
de acordo com os documentos oficiais. Os documentos também são citados para corroborar o ensino 
por meio de problemas. A resolução de problemas é o objetivo almejado para o ensino da matemática.

Dentre os documentos oficiais, os PCN aparecem com mais frequência, tomados como referên-
cia para as pesquisas, as quais se apoiam especialmente nos temas transversais. Na contabilização 
lexical, os PCN são citados 133 vezes no total das teses e dissertações (42). Nas pesquisas cujo refe-
rencial teórico se apoiou fortemente em John Dewey, os PCN são citados para falar que preconizam 
a democracia por meio do diálogo, do respeito e da solidariedade. Explicitam, portanto uma visão 
ingênua, já que a existência desses documentos não garante a concretização da democracia nas es-
colas. Nessa perspectiva, os PCN também foram citados para a promoção da cidadania no ensino 
fundamental, em parceria com as TIC na sala de aula.

A necessidade do desenvolvimento de habilidades e competências é evocada para justificar a premên-
cia de atender às orientações dos PCN. Em algumas considerações finais, os pesquisadores afirmaram que 
os resultados obtidos foram ao encontro das determinações dos PCN. O desenvolvimento de habilidades 
e competências é um objetivo constante nas pesquisas, a ponto de alguns pesquisadores afirmarem que 
a aprendizagem efetiva é aquela que desenvolve diferentes habilidades e competências. Alguns pesquisa-
dores declararam que, ao realizar a pesquisa, estavam atendendo às normas e orientações das estâncias 
federal, estadual e municipal de educação, quanto aos conteúdos e às estratégias de ensino. 

A profundidade teórica das pesquisas em relação aos PCN e, por extensão, aos demais documen-
tos oficiais, é variável. Muitas vezes são citados, em conjunto com a BNCC, evocando o argumento do 
desenvolvimento das habilidades e competências, de maneira superficial. Como se fosse necessário 
que a pesquisa em educação deva atender ao que prescrevem os documentos. Os PCN são vistos ora 
como currículos, determinando os conteúdos e as metodologias de ensino, corroborando assim o 
PBL, por exemplo; ora são vistos como uma proposta, não trazendo conteúdos pré-definidos, apon-
tando que a abordagem deve ser definida pelo professor, bem como os temas e conceitos a serem tra-
balhados, respeitando a realidade da comunidade escolar. Majoritariamente, as pesquisas apoiam-se 
para a escolha do conteúdo nos ‘eixos temáticos’ e nos ‘temas transversais’.

Os PCN, consolidados em 10 volumes para as séries finais do ensino fundamental, em 1998, de-
monstram, portanto, a influência grande sobre as pesquisas em educação, mesmo após mais de 2 
décadas. Isso pode ser inferido a partir da comparação dos dados: os PCN foram citados em 13 traba-
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lhos, ao passo que as DCN foram citadas em apenas 2. Tendo em vista que as Diretrizes Curriculares 
Nacionais Gerais para a Educação Básica foram fixadas em 13 de julho de 2010, é possível inferir que 
não tiveram o mesmo impacto que os PCN, os quais continuam a nortear a maior parte das pesquisas 
em educação até o período pesquisado (2020). As DCN, quando citadas, foram também para legitimar 
o desenvolvimento de habilidades e competências nos estudantes. 

O segundo documento oficial mais recorrente foi a BNCC. Tendo em vista que o recorte deste esta-
do do conhecimento compreende 8 anos (2013 a 2020), é notável a alta aderência dos pesquisadores 
a este documento, que foi homologado em 20 de dezembro de 2017. Sendo citada algumas vezes ao 
lado dos PCNs, a BNCC é utilizada pelos pesquisadores para validar e/ou justificar o ensino por com-
petências e habilidades, especialmente as competências socioemocionais. São utilizadas também 
para respaldar as metodologias ativas. 

Em uma pesquisa, encontramos a afirmação de que o ensino de língua materna não segue os 
documentos oficiais (especialmente a BNCC), não condizendo, portanto com a finalidade dos letra-
mentos, indicada pelos documentos oficiais. Um trabalho traz a visão do professor da escola em que o 
pesquisador atuou: o professor tinha a expectativa de um novo currículo, menos ‘conteudista’, já que 
não dava conta de todos os conteúdos, e mais baseado em habilidades e competências. A BNCC veio 
então ao encontro desses anseios. 

O currículo paulista também está pautado em habilidades e competências. A pesquisa que citou o 
sistema mineiro de avaliação afirmou que toda a metodologia está em função do atendimento a essa 
avaliação. Apenas uma pesquisa dialogou com os documentos oficiais de forma crítica e não pautou 
o trabalho no atendimento às determinações de tais documentos. O programa Um Computador por 
Aluno, que visava à aquisição de computadores novos, com conteúdo pedagógico, no âmbito das re-
des públicas da educação básica, é citado em uma visão analítica, em que o ensino baseado em tec-
nologias teve um caráter mecânico e utilitário, de causa e efeito, pois apenas a inserção de aparelhos 
tecnológicos não garantiu a melhora na aprendizagem. 

Lei de Diretrizes e Bases (LDB), PCN e DCN são citados na pesquisa em questão em uma perspecti-
va crítica, em diálogo com as discussões sobre competências no âmbito educacional, principalmente 
no que tange às políticas públicas. Cita, inclusive, os organismos multilaterais, como a Organização 
para a Cooperação e Desenvolvimento Econômico (OCDE). A pesquisadora trabalha com a competên-
cia comunicativa, a partir de referenciais teóricos, portanto em uma perspectiva diferente daquela 
trazida pelos documentos oficiais. A crítica pauta-se principalmente na perspectiva individualizante 
do conceito de competências que trazem os documentos oficiais. 

4 BIBLIOGRAFIA PROPOSITIVA À GUISA DE CONSIDERAÇÕES FINAIS

Ao ter em conta que o estado do conhecimento como a análise e a descrição de uma parte da 
produção científica sobre determinado tema, elegemos as teses e as dissertações para comporem 
o corpus de análise. Enquanto quarta fase do estado do conhecimento, de acordo com o percur-
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so metodológico elaborado por Morosini, Kohls-Santos e Bittencourt (2021, p. 72), a Bibliografia 
Propositiva “[...] é a etapa na qual avançamos ou buscamos ir além do conhecimento estabelecido 
sobre a temática pesquisada”. De acordo com as autoras, as proposições acerca da temática (em 
nosso caso, as metodologias ativas) são passíveis de serem realizadas após analisar mais a fundo 
as publicações, fazendo assim inferências.

Assim sendo, destaca-se inicialmente o fato de que metade dos trabalhos que compõem o cor-
pus de análise deste estado do conhecimento é oriundo de mestrados profissionais. Ou seja, são 
professores/pesquisadores em busca de aperfeiçoamento profissional, elaborando um produto fi-
nal. Assim, demonstram a intenção de contribuir com outros pesquisadores/professores da educa-
ção básica. A problemática parte da empiria dos pesquisadores, que estudam a própria prática de 
sala de aula e aplicam as metodologias ativas no local onde atuam como professores, sendo os seus 
alunos também sujeitos de pesquisa.

Assim como Zeichner (2005; 2009) defende uma agenda de pesquisa para a temática de formação 
dos professores, sugerimos uma iniciativa análoga no que tange às metodologias ativas, especial-
mente na educação básica. O referido autor afirma que a pesquisa sobre a formação de professores 
é multidisciplinar e multimetodológica, características que são adequadas às metodologias ativas. 
Afinal, apesar do currículo fragmentado e predominantemente disciplinar dos anos finais do ensino 
fundamental, muitas pesquisas procuraram abordar o conhecimento de forma inter/multi/transdisci-
plinar, ao passo que algumas pesquisas também apontaram que é possível a aplicação das metodolo-
gias ativas em apenas uma disciplina. 

Ao defender uma agenda de pesquisa, Zeichner (2005, p. 738, tradução nossa) justifica: “Só assim 
poderemos compreender melhor os complexos problemas da formação docente e produzir conheci-
mentos que subsidiem práticas e políticas de preparação de nossos educadores”.  Assim, uma agenda 
de pesquisa sobre metodologias ativas, ao produzir e concentrar o conhecimento produzido sobre a 
temática, pode subsidiar a prática dos professores, bem como nortear novas pesquisas. Tal iniciativa 
pode contribuir para a superação de pesquisas e aplicações de metodologias ativas de maneira alea-
tória nos anos finais do ensino fundamental.

 Na perspectiva da formação de uma comunidade de pesquisadores sobre as metodologias ativas 
e a criação de uma agenda de pesquisa sobre a referida temática, também nos remetemos a Zeichner 
(2005), que realiza as seguintes recomendações, entre outras, para as pesquisas: definir de maneira 
clara e consistente os termos; descrever de maneira completa os métodos de coleta e análise de da-
dos, bem como dos contextos de pesquisa; ter referenciais teóricos claros.   

Propomos, considerando que as metodologias ativas da problematização foram as mais encontra-
das nas pesquisas com recorte nos anos finais do ensino fundamental, que estudos futuros investi-
guem a complexidade dos problemas e dos questionamentos adequados a cada série na referida eta-
pa de ensino. Esse tipo de estudo é desnecessário no ensino superior, em que os indivíduos adultos já 
têm consolidado o estágio operatório-formal, na perspectiva piagetiana. 

Entretanto, faz-se necessário no âmbito da educação básica, como já nos referimos, onde há es-
tudantes com idades diferentes e, nos anos finais do ensino fundamental, há a passagem do estágio 
operatório-concreto para o operatório-formal. Assim, pesquisas futuras podem sistematizar o grau de 
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complexidade dos problemas e dos questionamentos a serem explorados nas metodologias ativas da 
problematização nos anos escolares do ensino fundamental. Vickery (2016), ao discutir a importância 
do questionamento para despertar a curiosidade dos estudantes, afirma que:

[...] muitos estudos mostram que o aumento do número das perguntas de ordem superior 
exerce uma influência significativa do desempenho do aluno. O questionamento eficaz 
pode melhorar o desempenho (ASKEW et al., 1997); no entanto, é muito importante que 
os professores variem sua abordagem em relação ao questionamento, usando uma va-
riedade de formatos e tipos de perguntas para incentivar o envolvimento das crianças. 
(VICKERY, 2019, p. 68).

Nessa perspectiva, a autora inclusive traz à tona uma classificação das perguntas: de ordem supe-
rior ou inferior; abertas ou fechadas; gerenciais ou instigantes. Lembrando que Vickery (2016) trata 
das metodologias ativas nos anos iniciais do ensino fundamental, em escolas britânicas. Reforçamos, 
assim, a necessidade de estudos futuros que investiguem os questionamentos, as perguntas e os 
problemas no âmbito dos anos finais, e no contexto das escolas brasileiras. 

Acreditamos que, considerando que um estado do conhecimento não tem um fim em si mesmo, 
esta pesquisa se constitui em um ponto de partida para demais pesquisadores que desejem investigar 
as metodologias ativas e a educação básica, especificamente no âmbito dos anos finais do ensino 
fundamental. Fundamentamo-nos na perspectiva de Figueiredo (1990), que reconhece a dupla fina-
lidade deste tipo de pesquisa: de atualização, fornecendo informações para os demais pesquisadores 
da área, e histórica, como parte integral do desenvolvimento científico. 

Em particular, as metodologias ativas têm sido de fundamental importância para a práxis peda-
gógica, e sobretudo para o desenvolvimento de pesquisas na área da educação. Assim, consideramos 
que o conhecimento é construído de forma total, formado por meio da pluralidade metodológica, va-
riedades de enfoques e demais aspectos, evidenciados pela singularidade de cada tese e dissertação 
que compõe o corpus de análise deste estado do conhecimento. 

 Destaca-se por último o esforço dos pesquisadores, que na maioria das vezes são professores da 
educação básica (sendo que metade dos trabalhos que constituíram este estado do conhecimento, 
portanto 23, são dissertações oriundas de mestrados profissionais). Os professores lançam mãos das 
metodologias ativas e se qualificam em um mestrado e doutorado, muitas vezes sem nenhum apoio 
governamental ou da rede de ensino em que atuam, conforme inferimos quando os pesquisadores 
relatam a própria trajetória pessoal/profissional. 

A melhoria da educação brasileira se constitui um desafio, que sem dúvida passa também pela 
questão metodológica, na contemporaneidade marcada por reformas curriculares (BNCC e o Novo 
Ensino Médio), além das dificuldades ocasionadas pela pandemia de Covid-19. A metodologia não é 
o único determinante na educação brasileira, que passa por perspectivas amplas, como o projeto de 
nação e, consequentemente, o papel que aí a escola desempenha. Além de políticas públicas, valo-
rização dos professores e melhoria das condições concretas de trabalho. São determinantes (entre 
outros) os quais, em conjunto, influem na sala de aula e no trabalho docente. 
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