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Resumo: Este artigo teve por objetivo analisar, com base em produ¢des académicas
recentes, como as metodologias ativas foram compreendidas em seus fundamentos
conceituais, em suas formas de organizacdo didatica e em seus efeitos formativos
no contexto escolar. O tema concentrou-se na centralidade atribuida ao estudante,
na reconfiguracdo das praticas de ensino e nas relagdes entre participagao discente,
mediacdo docente e formagdo escolar. Metodologicamente, realizou-se pesquisa
bibliografica, desenvolvida por meio de levantamento, selecdo, leitura integral e
interpretacdo de artigos cientificos localizados na base SciELO, com organizagdo
do material segundo trés nucleos analiticos: fundamentos conceituais, aplicacao
na pratica escolar e desenvolvimento formativo. A andlise permitiu verificar que a
literatura examinada associou as metodologias ativas a reorganizacdo da aula, ao
deslocamento do estudante para posi¢ao de maior implicagdo com o conhecimento
e a valorizacdo de processos como cooperacdo, autorregulacdo e planejamento.
Também se constatou que tais propostas nio foram apresentadas como solug¢des
automaticas, mas como praticas dependentes de fundamentagdo tedrica,
intencionalidade pedagogica e mediacdo docente consistente. Concluiu-se que o
valor pedagogico dessas metodologias residiu menos na novidade procedimental
e mais na articulacdo entre concep¢do de aprendizagem, organiza¢do didatica e
formacao intelectual do estudante.
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Abstract: This article aimed to analyze, based on recent academic publications, how
active methodologies were understood in terms of their conceptual foundations,
their forms of didactic organization, and their formative effects in the school context.
The theme focused on the centrality attributed to the student, the reconfiguration
of teaching practices, and the relationships among student participation, teacher
mediation, and school education. Methodologically, a bibliographic study was
conducted through the survey, selection, full reading, and interpretation of scientific
articles retrieved from the SciELO database, with the material organized into
three analytical nuclei: conceptual foundations, application in school practice, and
formative development. The analysis showed that the literature examined associated
active methodologies with the reorganization of classroom work, the displacement
of the student toward a position of greater involvement with knowledge, and the
valuing of processes such as cooperation, self-regulation, and planning. It was
also found that these proposals were not presented as automatic solutions, but
as practices dependent on theoretical grounding, pedagogical intentionality, and
consistent teacher mediation. It was concluded that the pedagogical value of these
methodologies lay less in procedural novelty and more in the articulation among
conceptions of learning, didactic organization, and the student’s intellectual
formation.

Keywords: Teacher Mediation; Didactic Organization; Self-Regulation; Cooperation;
Intellectual Formation.

Introducao

Aeducag;éo contemporinea foi examinada, neste artigo, a partir das
transformagdes pedagdgicas associadas ao uso das metodologias ativas no
espago escolar. O tema foi delimitado na anilise de trés dimensdes complementares: os
fundamentos conceituais dessas metodologias, sua materializagao em prdticas como ‘sala
de aula invertida’, ‘aprendizagem baseada em problemas’ e ‘aprendizagem por projetos’, e
sua relagio com autonomia, interagao e desenvolvimento de competéncias. Esse recorte
mostrou-se pertinente porque o debate educacional recente passou a atribuir crescente
relevincia a participagao intelectual do estudante e a revisao de modelos centrados
exclusivamente na exposi¢io de contetidos, o que exigiu exame mais rigoroso das bases

tedricas e pedagdgicas dessas propostas.

A escolha do tema decorreu da recorréncia com que as metodologias ativas
passaram a ser apresentadas como resposta aos desafios da prética escolar contemporinea.
Em meio a difusao desse vocabuldrio pedagdgico, tornou-se necessdrio investigar nao
apenas 0 modo como tais metodologias foram definidas, mas também os sentidos
atribuidos ao protagonismo discente, a reorganizagio da aula e ao desenvolvimento
de competéncias. A justificativa do estudo reside, portanto, na necessidade de reunir
e interpretar contribuigoes tedricas recentes que permitissem compreender com maior

precisao os alcances, os limites e as exigéncias implicadas nesse campo de discussio.
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A questao norteadora da pesquisa foi formulada nos seguintes termos: ‘Como a
literatura recente tem compreendido os fundamentos conceituais das metodologias ativas,
suas principais formas de aplicagao na prdtica escolar e suas relagdes com autonomia,
interagdo e desenvolvimento de competéncias?’. Essa indagacdo orientou a constituigao
do corpus bibliogrifico e a organizagao interna da andlise. Ao tomar essa pergunta como
eixo, buscou-se evitar uma abordagem apenas descritiva das metodologias estudadas,
privilegiando, em seu lugar, uma leitura critica das concepgoes de aprendizagem, mediagao

docente e participagdo discente presentes nos referenciais selecionados.

O objetivo geral consiste em analisar, com base em produgées académicas recentes,
como as metodologias ativas foram compreendidas em seus fundamentos conceituais,
em suas formas de organizacio diddtica e em seus efeitos formativos. Como objetivos
especificos, buscou-se examinar de que modo a literatura definiu o protagonismo do aluno
no interior dessas metodologias; discutir como ‘sala de aula invertida’, ‘aprendizagem
baseada em problemas’ e ‘aprendizagem por projetos foram apresentadas na pratica
escolar; e compreender como esses modelos foram relacionados ao desenvolvimento da

autonomia, da intera¢do e de competéncias cognitivas, sociais e organizacionais.

Para atingir esses objetivos, adotou-se pesquisa bibliogréfica, desenvolvida a partir
do levantamento, da selegdo, da leitura integral e da interpretagao de artigos cientificos
relacionados ao tema. Utilizou-se a base SciELO como fonte principal de busca, por
se tratar de biblioteca eletronica de acesso aberto que retine periédicos cientificos
relevantes em diferentes dreas, entre elas a educacio. As buscas foram realizadas com
descritores como ‘metodologias ativas’, ‘protagonismo do aluno’, ‘sala de aula invertida,
‘aprendizagem baseada em problemas’, ‘aprendizagem por projetos’, ‘autonomia do
estudante’, ‘interagao em sala de aula’ e ‘competéncias’. Os materiais foram incluidos
conforme pertinéncia temdtica, contribuigao analitica e relagio direta com os eixos do
estudo, enquanto textos repetidos, excessivamente genéricos ou sem aderéncia clara ao

problema investigado foram excluidos.

Entre os principais autores mobilizados, destacaram-se Cunha ez al (2024),
Nachtigall e Abrahao (2025), Crestani ¢ Machado (2023) e Mendes (2025). Esses
referenciais ofereceram contribuicoes distintas e complementares para a construgio da
andlise. Cunha ez al. (2024) forneceram base para a discussao conceitual das metodologias
ativas e¢ do protagonismo do estudante. Nachtigall e Abrahao (2025) permitiram
examinar a sala de aula invertida e suas implicagbes para autorregulagio, participagao
e reorganizagio da aula. Crestani e Machado (2023) contribuiram para a compreensao
da aprendizagem baseada em projetos e do desenvolvimento de competéncias no
trabalho coletivo. Mendes (2025), por sua vez, possibilitou uma leitura critica das bases

epistemoldgicas dessas metodologias e das tensoes envolvidas em sua adogao.
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A andlise desenvolvida ao longo do artigo procurou demonstrar que o debate
sobre metodologias ativas nio se limitou a adogao de procedimentos inovadores, mas
envolveu reconfigura¢oes na relagao entre estudante, professor, conhecimento e prética
escolar. Em razao disso, o estudo foi organizado de modo a avancar do plano conceitual
para o plano metodolégico e, em seguida, para o plano formativo. Tal percurso permitiu
examinar, de forma encadeada, como a literatura recente definiu essas metodologias,
como as descreveu em situagoes de ensino e que efeitos lhes atribuiu no desenvolvimento

da aprendizagem e das competéncias.

O artigo foi dividido em ‘Introdugio’, ‘Metodologia’, ‘Resultados e Discussoes’
e ‘Conclusio’, além de trés capitulos centrais. O capitulo ‘Fundamentos conceituais
das metodologias ativas e o protagonismo do aluno’ examinou os principais sentidos
atribuidos a essas metodologias e a centralidade discente. O capitulo ‘Sala de aula
invertida, aprendizagem baseada em problemas e aprendizagem por projetos na pritica
escolar’ discutiu trés formas recorrentes de organizagao diddtica presentes na literatura
analisada. O capitulo ‘Autonomia, interagio e desenvolvimento de competéncias por
meio de metodologias ativas’ abordou os efeitos formativos associados a essas propostas
pedagdgicas. Desse modo, a estrutura do artigo buscou assegurar progressao analitica e

coeréncia interna entre problema, objetivos, metodologia e discussao.

Metodologia

Este artigo adotou pesquisa bibliografica, por ser o procedimento mais adequado
para examinar produgdes académicas ji publicadas sobre metodologias ativas,
protagonismo discente, sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas e
aprendizagem por projetos. Esse tipo de pesquisa permite reunir, selecionar e interpretar
contribuigoes tedricas pertinentes ao problema estudado. Nessa perspectiva, Santana e
Narciso (2025) consideram que a pesquisa bibliografica é apropriada quando se pretende
sustentar a andlise em referéncias teéricas consistentes. Tal escolha mostrou-se compativel
com a natureza do trabalho, centrado na andlise de formulagées ja elaboradas no campo

educacional.

O percurso metodolégico foi desenvolvido em etapas articuladas. Primeiramente,
realizou-se o levantamento de artigos cientificos relacionados ao tema. Em seguida,
procedeu-se 2 leitura de titulos, resumos e palavras-chave, com a finalidade de verificar
a pertinéncia dos materiais encontrados. Depois dessa triagem, os textos selecionados
foram lidos integralmente e organizados conforme os trés ntcleos analiticos do artigo:
fundamentos conceituais, formas de aplicacio na prdtica escolar e relagdes entre
autonomia, interacio e competéncias. A etapa final consistiu no confronto entre os
referenciais, com identificagao de aproximagoes, diferencas de enfoque e contribuigoes

para a diSCU.SSﬁO proposta.
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Como fonte de busca, utilizou-se a SciELO, biblioteca eletronica de acesso aberto
que retine periédicos cientificos de diferentes dreas. Sua escolha decorreu da relevincia
que possui na difusao de pesquisas académicas, especialmente no campo da educagio,
além da possibilidade de localizar artigos completos em lingua portuguesa. Nesse estudo,
a base foi utilizada para localizar textos com aderéncia temdtica e qualidade académica,
0 que permitiu compor um conjunto de referéncias adequado ao desenvolvimento da

.
analise.

As buscas foram realizadas com descritores simples, formulados de maneira direta.
Entre as expressoes utilizadas, destacaram-se ‘metodologias ativas’, ‘protagonismo do
aluno’, ‘sala de aula invertida’, ‘aprendizagem baseada em problemas’, ‘aprendizagem por
projetos’, ‘autonomia do estudante’, ‘interagio em sala de aula’ e ‘competéncias’. Também
foram empregadas combinagdes como ‘metodologias ativas e protagonismo do aluno’,
‘sala de aula invertida e autonomia’ e ‘aprendizagem por projetos e interagio’. O uso
desses descritores permitiu delimitar o material localizado e favorecer a selecio de estudos

mais diretamente relacionados ao tema.

Os critérios de inclusao contemplaram artigos publicados em periédicos cientificos,
pertinéncia temdtica, contribui¢io efetiva para um dos eixos do estudo e atualidade das
discussoes. Foram mantidos, ainda, textos anteriores quando necessdrios a definigao
conceitual ou ao esclarecimento de aspectos tedricos relevantes. Em contrapartida,
excluiram-se materiais repetidos, publica¢oes excessivamente genéricas e trabalhos sem
relagdo clara com o problema analisado. Esse procedimento ajudou a evitar dispersao e a

preservar unidade no desenvolvimento do artigo.

No plano ético, a pesquisa foi conduzida com atengdo a correta atribui¢io das
ideias mobilizadas e ao respeito a propriedade intelectual. Santana e Narciso (2025)
defendem que a pesquisa bibliografica exige compromisso com a identificacio precisa das
fontes e com a utilizacio responsdvel das obras consultadas. Essa orientagao foi aplicada
na reda¢io do artigo por meio da leitura integral dos textos selecionados, da distingao

entre parafrase e transcri¢ao e da indicagao rigorosa das referéncias utilizadas.

Dessa forma, a metodologia bibliogrfica nao se limitou & reunido de textos,
mas orientou a propria elaboracio do artigo. Foi por meio dela que se definiu o recorte
temdtico, se selecionaram os autores centrais e se estruturou a andlise apresentada. Assim,
os procedimentos adotados contribuiram diretamente para o alcance dos objetivos
propostos, ao viabilizarem uma leitura organizada, critica e coerente da produgio teérica

examinada.
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Fundamentos conceituais das metodologias ativas e o protagonismo do
aluno

As metodologias ativas tém sido definidas, no plano conceitual, pela centralidade
atribuida ao estudante no processo de aprendizagem. Cunha ez 2/ (2024) identificam,
na literatura examinada, dois tragos recorrentes: o protagonismo discente e a orientagao
critica da formagao. Nessa formula¢io, o aluno deixa de ocupar posi¢io apenas receptiva
e passa a participar da construgdo do conhecimento. Tal entendimento aproxima-se
da leitura de Crestani e Machado (2023), para quem essas metodologias deslocam o

estudante para a condigao de coautor do processo formativo.

Sob essa ética, o protagonismo do aluno nao significa simples redu¢io da docéncia,
mas reorganizagio das fungoes pedagdgicas. Nachtigall e Abrahao (2025) mostram
que, na sala de aula invertida, a aprendizagem se estrutura de modo distinto do arranjo
expositivo cldssico, pois o estudante acessa previamente parte dos contetidos e chega
a aula em condi¢do mais participativa. Assim, a atividade intelectual discente passa a
envolver estudo antecipado, acompanhamento do préprio percurso e participagio mais
qualificada nas intera¢oes pedagégicas. Hd, portanto, uma redefini¢io da dinimica de

ensino, e nao a supressao do trabalho docente.

Além disso, Cunha er al. (2024) sustentam que o ndcleo comum dessas
metodologias reside no redirecionamento do estudante para o centro do processo de
construgao do conhecimento. Essa formulagao dialoga com Crestani e Machado (2023),
que associam metodologias ativas a interagdo entre sujeitos e contexto, com énfase em
préticas interdisciplinares e resolucio de situagdes significativas. Em ambos os casos, o
fundamento conceitual repousa na recusa de um ensino baseado apenas na recepgio
passiva. O ponto de contato, portanto, estd na defesa de uma aprendizagem vinculada a

a¢ao intelectual do estudante.

Essa critica A passividade discente também aparece em estudos recentes sobre
metodologias ativas e gamificagao no ensino superior. Conforme destacado por Fragelli
(2018), citado por Fernandes e Carvalho (2025):

as universidades tém enfrentado um aumento no desinteresse e dispersio dos
alunos, especialmente quando os métodos de ensino adotados sao exclusivamente
passivos. As metodologias tradicionais historicamente utilizadas na formagao de
profissionais limitam o processo de ensino 4 mera transmissio de conhecimento,
resultando na passividade dos alunos, desvinculando da aprendizagem. [...]
Para revitalizar esse cendrio, a autora defende uma aprendizagem voltada para
dimensoes humanisticas, que valorize a afetividade, empatia e colaboracio,
promovendo uma aprendizagem mais sélida e duradoura. A curiosidade e
a autonomia do aluno devem ser incentivadas, e o professor deve atuar como
facilitador para promover uma atitude mais motivada em relagao ao aprendizado
(Fragelli, 2018 apud Fernandes; Carvalho, 2025, 10).
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A reflexdo apresentada refor¢a a compreensao de que o protagonismo discente nao
decorre apenas da adogdo de técnicas inovadoras, mas de uma mudanga na concepgao
de ensino, na qual o estudante assume papel ativo na constru¢ao do conhecimento e o
professor atua como mediador do processo educativo. Tal entendimento converge com
as discussoes de Cunha et a/. (2024), Crestani e Machado (2023) e Nachtigall e Abrahao
(2025), que associam as metodologias ativas a participagao intelectual, & autonomia e a

corresponsabilidade pela aprendizagem.

Por outro lado, Mendes (2025) introduz um contraponto decisivo ao afirmar
que a discussao sobre metodologias ativas nio pode restringir-se ao entusiasmo com
estratégias ou ferramentas. Para o autor, é necessario interrogar os fundamentos tedricos
e epistemoldgicos que sustentam esse campo, pois a agao pedagdgica nao ocorre fora de
uma concepgdo de mundo e de aprendizagem. Nesse sentido, seu argumento adensa a
discussdo conceitual ao advertir que a valorizagao do protagonismo discente, por si s6,
nao resolve as tensdes do ensino. Sob perspectiva critica, Mendes (2025, p. 2) sustenta
que “¢ importante refletirmos sobre as bases fundadoras, a concepgao de mundo e de

aprendizagem nas quais sdo erigidas as metodologias ativas”.

Nessa diregao, a contribui¢do de Mendes (2025) amplia o debate ao mostrar que
o protagonismo do aluno nido deve ser tomado como categoria autoexplicativa. Embora
Cunha ez al. (2024) e Nachtigall e Abrahdo (2025) enfatizem, com razio, a centralidade
discente, Mendes (2025) alerta que essa centralidade precisa ser compreendida a luz das
mediagoes pedagdgicas e dos referenciais que organizam a prética educativa. Desse modo,
a nogao de aluno protagonista exige precisao conceitual, para que nio seja confundida

com espontaneismo ou mera inversao formal de papéis.

De maneira correlata, Crestani e Machado (2023) oferecem um fundamento
complementar ao relacionarem metodologias ativas ao desenvolvimento de habilidades e
maturidade para lidar com projetos e problemas. Essa perspectiva refor¢a a ideia de que
protagonismo nio se limita a participa¢ao visivel em aula, mas envolve compromisso com
o préprio aprendizado, tomada de decisdo e construgio de respostas diante de demandas
concretas. Em aproximacio com Nachtigall e Abrahao (2025), percebe-se que a atividade
do estudante se materializa quando ele assume responsabilidades cognitivas efetivas no

percurso formativo.

Santana et al. (2026) assinalam que a inteligéncia artificial, por exemplo, quando
inserida no contexto educacional, deve funcionar como apoio ao processo de ensino, e nao
como substitui¢ao da mediagio docente. Essa compreensio dialoga diretamente com o
debate sobre metodologias ativas, uma vez que o protagonismo discente nao se resume ao
uso de tecnologias, mas depende da organizagao de préticas que estimulem participacao,

investigagdo, tomada de decisdo e construgao do conhecimento. Assim, a presenga de
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recursos tecnoldgicos pode ampliar possibilidades diddticas, desde que esteja articulada a

propostas pedagdgicas que mantenham o estudante em posicao ativa e reflexiva.

Em sintese, os referenciais examinados permitem afirmar que os fundamentos
conceituais das metodologias ativas se estruturam em torno da participacio intelectual do
estudante, da reorganizagao da relagao pedagédgica e da critica a passividade escolar. Cunha
et al. (2024) sistematizam esse campo ao destacar o protagonismo discente; Nachtigall
e Abrahio (2025) evidenciam sua operacionaliza¢io em arranjos como a sala de aula
invertida; Crestani e Machado (2023) associam-no a coautoria e ao enfrentamento de
problemas; e Mendes (2025) adverte para a necessidade de rigor tedrico nessa discussio.
Com isso, o protagonismo do aluno pode ser compreendido como categoria pedagdgica
relevante, desde que articulada & mediagao docente e a consisténcia conceitual do trabalho

educativo.

Saladeaulainvertida,aprendizagembaseadaemproblemaseaprendizagem
por projetos na pratica escolar

A discussao sobre sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas e
aprendizagem por projetos insere-se no esfor¢o de reorganizar a pratica escolar para além
da exposi¢ao continua de contetidos. Cunha er /. (2024) identificam essas propostas
como formula¢des recorrentes no campo das metodologias ativas, justamente porque
articulam estudo, tarefa e participagdo discente. Em termos gerais, trata-se de deslocar a
aula de um espaco centrado na transmissao para um espago de trabalho intelectual mais

distribuido entre professor e estudante.

Nesse quadro, a sala de aula invertida se caracteriza pela redistribui¢ao do tempo
pedagdgico. Cunha ez al. (2024) assinalam que, nesse modelo, a teoria ¢é estudada fora da
aula, ao passo que Nachtigall e Abrahao (2025) mostram que os conhecimentos bésicos
s40 acessados previamente, para que o encontro presencial seja destinado a atividades de
elaboragao. H4, portanto, aproximacio entre os autores no entendimento de que a aula

deixa de ser organizada apenas pela apresentagao linear do contetdo.

Além disso, Nachtigall e Abrahao (2025) salientam que essa metodologia altera
os papéis tradicionalmente atribuidos aos estudantes, pois amplia sua responsabilidade
diante das tarefas de estudo. A mudanca, contudo, nao elimina a mediagio docente, mas
redefine sua fun¢io. Em vez de concentrar-se na explicagio inicial de todo o contetdo, o
professor passa a organizar momentos de acompanhamento, discussao e intervengao mais

direcionada, o que confere novo sentido ao trabalho presencial.
Nessa diregao, a formulagio de Nachtigall e Abrahao (2025, p. 3) sintetiza de
modo preciso essa reorganizacio, “O encontro presencial passa a ser utilizado para

esclarecer duvidas, resolver exercicios, fazer discussoes, desenvolver projetos”. A citagao



Missioneira | Santo Angelo | v. 28 | n. 6 | p. 175-188 | 2026

explicita que a centralidade da aula presencial se desloca para agoes de andlise, prética e

interagdo, e nao mais para a introdugao exclusiva do contetido novo.

Por sua vez, a aprendizagem baseada em problemas organiza o ensino a partir
de situagoes que demandam investigagao e mobilizagao conceitual. Crestani e Machado
(2023) afirmam que os estudantes sao confrontados com problemas abertos e relacionados
ao mundo real, enquanto Cunha ez a/. (2024) destacam o uso de problemas reais ou
simulados para estimular o estudo de contetidos especificos. O ponto comum entre essas
formulagdes estd na compreensao de que o problema estrutura a aprendizagem e orienta

a busca pelo conhecimento.

De forma semelhante, a aprendizagem baseada em projetos prolonga essa légica
ao articular tarefas, produgio de artefatos e cooperagao entre os estudantes. Cunha ez
al. (2024) definem essa metodologia pela utilizagio de projetos, ao passo que Crestani e
Machado (2023) mostram sua aplicagao concreta na educagio profissional e tecnoldgica,
com grupos orientados, planejamento e apresentagao de resultados. Ainda que distintas,
ambas as abordagens aproximam-se por vincularem conhecimento escolar, agao coletiva

e elaboragao de respostas consistentes a demandas delimitadas.

Por outro lado, Mendes (2025) introduz um contraponto indispensavel ao advertir
que a escola ndo deve restringir-se 3 mera organizagao das experiéncias cotidianas do
aluno. Essa observagao impede que sala de aula invertida, aprendizagem baseada em
problemas e aprendizagem por projetos sejam tomadas como solu¢des automiticas.
Quando situadas em bases tedricas claras e mediadas com rigor, essas propostas podem
reconfigurar a prética escolar de modo fecundo; quando reduzidas a técnica, perdem

densidade formativa e tornam-se apenas variagdes procedimentais do ensino.

Autonomia, interacio e desenvolvimento de competéncias por meio de
metodologias ativas

A discussdo sobre autonomia, interagio e desenvolvimento de competéncias
ocupa posi¢do central no debate sobre metodologias ativas. Cunha e# /. (2024) mostram
que esse campo se estrutura em torno de caracteristicas como protagonismo discente,
colaboragio e ‘aprender a aprender”. Nessa formulacio, o estudante nao apenas participa
das atividades, mas passa a gerir parte relevante de seu percurso formativo. Assim, a
autonomia aparece menos como atributo espontineo e mais como finalidade pedagégica

vinculada ao modo de organizar o ensino.

Nessa perspectiva, Nachtigall e Abrahao (2025) associam a sala de aula
invertida ao fortalecimento da autorregulagio da aprendizagem. Segundo os autores, o
estudante ¢ levado a planejar melhor seus estudos, controlar o préprio ritmo e refletir
sobre como aprende. Essa leitura aproxima-se de Cunha ez al. (2024), que destacam

o autogerenciamento do processo formativo como trago constitutivo das metodologias
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ativas. Em ambos os casos, a autonomia é compreendida como capacidade construida no

exercicio continuo de estudar, revisar e reorganizar a propria agao.

Além disso, a interagao ocupa papel decisivo nesse processo, pois o desenvolvimento
de competéncias nio ocorre em isolamento. Crestani e Machado (2023) observam que
a presenga do professor como facilitador, em situacoes baseadas em problemas reais e
trabalho em grupo, amplia a dedicagao dos estudantes a determinado tema. De forma
semelhante, Nachtigall e Abrahao (2025) registram que a troca de materiais, a discussao
de davidas e o compartilhamento de estratégias de estudo fortalecem a aprendizagem.
Desse modo, a interagdo nio aparece como elemento acessério, mas como mediagao

constitutiva da atividade formativa.

Por outro lado, Mendes (2025) introduz um contraponto teérico relevante ao
sustentar que a agao discente nio pode ser pensada sem a acio docente. Para o autor,
o ensino-aprendizagem é construido na relagao dialégica entre os atores, o que impede
reduzir autonomia a simples independéncia individual. Essa formulagiao complexifica o
debate, porque mostra que desenvolver competéncias nao significa retirar o professor do
centro para abandoni-lo a periferia, mas redefinir sua fun¢ao como agente que mobiliza,
orienta e sustenta o trabalho intelectual dos alunos. Nessa direcao, Crestani e Machado

(2023, p. 21) sintetizam os efeitos formativos observados na experiéncia analisada:

[...] passadas as dificuldades iniciais, as respostas dos alunos mostraram
desenvolvimento de competéncias de trabalho em grupo, como discussao e
apresentagio de ideias, tomada de decisdo em grupo, planejamento, organizagio
e socializagao (Crestani; Machado, 2023, p. 21).
A citagdo evidencia que a aprendizagem por metodologias ativas nio se restringe ao
dominio de contetidos, mas alcan¢a competéncias relacionais, cognitivas e organizacionais

articuladas ao trabalho coletivo.

Ademais, Cunha ez al. (2024) refor¢am essa compreensao ao indicarem que tais
metodologias exigem proatividade, colaboragiao e desenvolvimento de competéncias
cognitivas, pessoais e sociais. Nachtigall e Abrahdo (2025) contribuem para esse ponto ao
mostrar que a experiéncia metodolégica favoreceu seguranca, autoconfianga e persisténcia
diante de dificuldades académicas. J4 Crestani e Machado (2023) acrescentam habilidades
como comunicagio, gestao do tempo e resolucio de conflitos. Embora os recortes variem,
hd aproximacao clara quanto ao entendimento de que autonomia e interagao se articulam

na produgao de competéncias amplas.

Por fim, os referenciais examinados permitem afirmar que metodologias ativas
favorecem a construgio da autonomia quando combinam exigéncia intelectual, mediagao
docente e cooperagio entre estudantes. Cunha ez a/. (2024) destacam o autogerenciamento
e a proatividade; Nachtigall e Abrahao (2025) enfatizam autorregulacio e autoeficdcia;
Crestani e Machado (2023) evidenciam competéncias desenvolvidas no trabalho coletivo;

e Mendes (2025) lembra que a acio discente depende de uma relacio pedagégica efetiva.
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Dessa articulagao decorre uma compreensio mais rigorosa: autonomia nao se opoe a

interagdo, mas se forma precisamente no interior dela.

Resultados e discussoes

A andlise bibliografica mostrou que as metodologias ativas tém sido associadas
a revisao das formas tradicionais de ensino, com énfase na participagio do estudante
no processo de aprendizagem. Nos estudos examinados, esse deslocamento apareceu
vinculado 2 redefini¢io do papel da escola, da docéncia e das préticas pedagégicas. Cunha
etal. (2024) identificaram o protagonismo discente e a perspectiva critica como elementos
recorrentes na caracterizacdo dessas metodologias. Em paralelo, Crestani e Machado
(2023) evidenciaram que o trabalho por projetos favoreceu maior envolvimento com os

conteudos e com o préprio percurso formativo.

Esses achados indicam que a inova¢io pedagdgica, na literatura analisada, nio se
limita & adogao de procedimentos diferentes, mas envolve alteracio nas relagoes de ensino.
Nachtigall e Abrahao (2025) mostraram que a sala de aula invertida exigiu organizacio
do estudo, acompanhamento do desempenho e revisio do préprio modo de aprender.
Essa constatagio reforca a ideia de que a participagio discente nio se restringe a execu¢io
de tarefas, mas envolve maior responsabilidade intelectual. Nessa mesma dire¢io, Cunha

et al. (2024) associaram as metodologias ativas ao autogerenciamento da formagao.

Além disso, os resultados permitiram observar que autonomia, interagio e
desenvolvimento de competéncias aparecem de forma articulada. Crestani e Machado
(2023) identificaram avangos em planejamento, organizagio, socializa¢io e tomada de
decisao em atividades por projetos. Nachtigall e Abrahio (2025), por sua vez, registraram
efeitos positivos sobre seguranga académica, persisténcia e autoeficdcia. J4 Cunha ez
al. (2024) destacaram competéncias cognitivas, pessoais e sociais como dimensoes
recorrentes nesse campo. Assim, a literatura examinada sugere que essas metodologias

operam simultaneamente sobre aprendizagem, cooperacio e gestao do préprio estudo.

Entretanto, os estudos também indicaram que tais contribui¢ées nio devem
ser tratadas como efeitos automdticos. Mendes (2025) advertiu que o debate sobre
metodologias ativas exige atencio as bases tedricas e epistemoldgicas que sustentam essas
propostas. Esse ponto foi decisivo para a interpretacdo dos achados, pois impediu que
sala de aula invertida, aprendizagem baseada em problemas e aprendizagem por projetos
fossem entendidas como solucoes universais. O material analisado mostrou, ao contririo,
que seus resultados dependem da articulagio entre método, finalidade formativa e
mediacao docente.

No didlogo com a literatura, os resultados aproximaram-se de estudos que
defendem maior participagio do aluno, mas também evidenciaram a permanéncia da

docéncia como elemento estruturante. Mendes (2025) foi particularmente relevante
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ao afirmar que a a¢do discente é mobilizada pela acdo docente. Essa leitura encontra
respaldo em Nachtigall e Abrahio (2025), que nao associam a centralidade do estudante
a0 desaparecimento do professor, mas a redefinicio de sua atuagio. Desse modo, a
andlise permitiu compreender que a literatura recente tende a substituir a oposigao entre

professor e aluno por uma nog¢io de atuacio pedagdgica compartilhada.

As limitagdes das conclusoes decorrem do cardter bibliogrifico do estudo e das
especificidades dos textos analisados. Cunha ez al. (2024) privilegiam a caracterizagao
conceitual das metodologias ativas, o que fortalece a base tedrica, mas nao permite verificar
efeitos em contextos diversos. Crestani e Machado (2023) examinam experiéncia situada
na educagio profissional e tecnoldgica durante o ensino remoto forgado, circunstincia
que restringe generalizagoes. Nachtigall e Abrahao (2025), embora oferecam andlise
qualitativa consistente, trabalham com recorte especifico da formagao de professores de
Matemdtica. Assim, as conclusoes obtidas sao pertinentes, mas nao devem ser ampliadas

sem cautela.

Por fim, alguns resultados podem ser considerados parciais porque a efetividade
dessas metodologias varia conforme condiges institucionais, organizagio curricular
e formacio docente. Mendes (2025) ajuda a explicar essa questao ao recusar leituras
simplificadoras que opéem métodos ativos e passivos como se produzissem efeitos
homogéneos. Crestani e Machado (2023) registraram dificuldades de adapta¢io no
inicio do processo, enquanto Nachtigall e Abrahao (2025) mostraram que ganhos em
autorregulagio e autoeficicia foram construidos gradualmente. Diante disso, novas
pesquisas poderdo examinar comparativamente diferentes niveis de ensino, dreas
disciplinares e contextos escolares, a fim de precisar melhor os limites e as possibilidades

dessas propostas.

Conclusao

A investigagao realizada permitiu compreender que o debate sobre metodologias
ativas nao pode ser reduzido a escolha de estratégias diddticas mais dinAmicas. O exame
dos referenciais selecionados mostrou que esse campo envolve uma discussao mais
ampla sobre aprendizagem, mediacio pedagdgica e fungao escolar. Com isso, a pergunta
formulada na introdugao pode ser respondida, pois se verificou que a literatura recente
associa tais metodologias a participa¢ao intelectual do estudante, a reorganizacio da aula

e a formagao de competéncias ligadas ao estudo, a interagdo e a tomada de decisao.

O percurso metodoldgico adotado mostrou-se adequado aos objetivos da pesquisa,
uma vez que a andlise bibliogrdfica permitiu reunir, confrontar e interpretar posigoes
tedricas distintas, sem reduzir o tema a descrigoes operacionais de técnicas de ensino. Esse

procedimento tornou possivel identificar aproximacoes entre os autores, mas também
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diferencas relevantes quanto aos fundamentos que sustentam o protagonismo discente, a

autonomia e o papel do professor no processo formativo.

No plano conceitual, o estudo evidenciou que as metodologias ativas sao definidas,
com frequéncia, pela centralidade atribuida ao estudante. Entretanto, a anélise também
demonstrou que essa centralidade nio basta para explicar a complexidade do fendmeno.
O protagonismo do aluno sé adquire consisténcia pedagédgica quando articulado a
intencionalidade docente, a organizagio do trabalho escolar e a uma compreensao
rigorosa da aprendizagem. Assim, o primeiro objetivo especifico foi alcangado ao mostrar
que os fundamentos dessas metodologias ultrapassam a dimensao técnica e exigem base

tedrica clara.

No plano da prética escolar, verificou-se que sala de aula invertida, aprendizagem
baseada em problemas e aprendizagem por projetos constituem formas distintas de
reorganizar o ensino. Embora nio coincidam em estrutura, essas propostas aproximam-se
por deslocarem o estudante para uma posigao de maior implicagdo com o conhecimento.
Desse modo, o segundo objetivo foi atingido ao se demonstrar que tais metodologias
alteram o uso do tempo pedagdgico, a légica das tarefas e a relagao entre conteudo,
estudo e participagio.

No plano formativo, a andlise permitiu concluir que autonomia, interagio e
desenvolvimento de competéncias aparecem de modo articulado nos estudos examinados.
Nio se trata de dimensbes independentes, mas de processos que se fortalecem
mutuamente quando o estudante ¢ levado a planejar, discutir, revisar, decidir e cooperar.
Assim, o terceiro objetivo especifico também foi alcangado, pois ficou demonstrado que
as metodologias ativas, quando teoricamente sustentadas e pedagogicamente mediadas,

favorecem formas mais exigentes de envolvimento com a aprendizagem.

Ao mesmo tempo, o estudo permitiu afastar uma interpretagio simplificadora
segundo a qual essas metodologias, por si sés, resolveriam os problemas da educa¢ao
escolar. A andlise mostrou que seus resultados dependem de condigdes concretas de
aplicagdo, da formagio docente e da coeréncia entre objetivos formativos e praticas
desenvolvidas. Desse modo, a principal conclusio do artigo consiste em afirmar que o
valor pedagdgico das metodologias ativas reside menos em sua aparéncia inovadora e
mais na qualidade da mediacio que conseguem produzir entre estudante, conhecimento

e prética escolar.

Quanto as lacunas identificadas, observou-se a necessidade de ampliar pesquisas
que examinem essas metodologias em contextos empiricos diversos, com atencio as
especificidades de cada drea disciplinar e nivel de ensino. Também se mostram pertinentes
estudos sobre formagao de professores, organizagao curricular e avaliagio da aprendizagem

em propostas desse tipo. A continuidade dessas investigagoes poderd oferecer compreensao
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mais precisa sobre as condigoes em que tais metodologias efetivamente contribuem para

a formacao escolar.
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