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uma metodologia ativa de ensino-aprendizagem

Valéria Vernaschi Lima®

Lima VV. Constructivist spiral: an active learning methodology. Interface (Botucatu). 2017;

21(61):421-34.

Based on the social-interactionist
education theory and on the pedagogical
practices in Western societies, this paper
presents the constructivist spiral as an
active teaching-learning methodology.

It discusses the origins and utilization

of active methodologies in higher
education and focuses on problem-based
learning, problematization methodology,
the scientific method, and the use of
narratives, simulations or role-playing in
real practice scenarios. The exploration
of the constructivist spiral, according to
the movements "“identifying problems”;
“formulating explanations”; “developing
questions”; building new meanings” and
"evaluating processes and products”,
highlights similarities and differences

in relation to the active methodologies
approached in the paper. The educational
intentionality behind the utilization of
the constructivist spiral is revealed by the
nature of the learning triggers that are
used and by the transformative sense of
reality derived from a critical and reflective
posture in the interaction of “subject” and
"object"”.

Keywords: Methodology. Teaching. Active
learning. Higher education.

A partir da teoria sociointeracionista da
educacdo e da trajetéria das praticas
pedagdgicas nas sociedades ocidentais,

o artigo apresenta a espiral construtivista
como uma metodologia ativa de ensino-
aprendizagem. Discute as origens e a
utilizacdo de metodologias ativas no ensino
superior, focalizando: a aprendizagem
baseada em problemas, a metodologia

da problematizagdo, o método cientifico

e o uso de narrativas, simulagdes ou
atuagdes em cenérios reais de pratica. A
exploracdo da espiral construtivista, de
acordo com os movimentos: “identificando
problemas”; “formulando explicagdes”;
"elaborando questdes”; “construindo
novos significados"”; “avaliando processo

e produtos”, destaca semelhancgas e
diferencgas em relagdo as metodologias
ativas focalizadas. Para além dos

aspectos metodolégicos envolvidos, a
intencionalidade educacional na utilizacao
da espiral construtivista é explicitada pela
natureza dos disparadores de aprendizagem
utilizados e pelo sentido transformador

da realidade derivado da postura critica

e reflexiva na interacdo do “sujeito” e
"objeto".

Palavras-chave: Metodologia. Ensino.
Aprendizagem ativa. Educacgao Superior.
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ESPIRAL CONSTRUTIVISTA: UMA METODOLOGIA ATIVA ...

Introducao

Nas sociedades humanas, a cultura se institui a partir da aquisicdo sistematica de experiéncias,
resultante das relagdes do homem com a realidade, e pode ser orientada a sua reproducdo ou
transformacao’.

Nas Ultimas quatro décadas do século XX, investigacdes sobre cultura, mente, cérebro, cognicdo e
desenvolvimento trouxeram novas evidéncias em relacdo a aprendizagem, colocando, em reflexdo, as
concepgodes sobre esse processo e sua traducdo nas praticas pedagdgicas?. Apesar dessas investigagoes
e das incontestaveis mudancas no acesso e disseminagao de informacdes, a pedagogia da transmissdo
ainda permanece hegemonica, tanto na formagdo como na capacitagao profissional®.

Particularmente na saldde, a combinacdo entre pedagogia da transmissdo e foco na dimensao
biolégica do processo satide-doenca produz uma formagao descontextualizada em relagdo as
dimensdes subjetiva e social desse fendmeno; fragmentada em disciplinas e em conhecimentos de
areas basicas e clinicas; tecnicista e centrada em procedimentos. Buscando superar as consequéncias
dessas orientagdes, ha um movimento voltado a producdo de mudancas tanto em relacdo ao uso de
metodologias ativas de ensino-aprendizagem quanto a promocdo de uma educagdo transformadora*.

As metodologias ativas de ensino-aprendizagem, particularmente com enfoque problematizador,
vém sendo utilizadas na formacao e capacitagdo de profissionais de salide, como estratégia voltada a
integracao de saberes e a promocdo de uma atitude critica e reflexiva sobre a pratica®>’. Uma dessas
metodologias é a espiral construtivista® que, embora em uso no Brasil desde 2004, ainda ndo havia
sido explorada e registrada como uma nova construgdo metodoldgica, tendo em vista a origem e as
bases teodricas.

Considerando esse contexto, apresentar e fundamentar a metodologia da espiral construtivista é o
objetivo deste artigo que, ao mesmo tempo em que considera o carater transformador da educacdo,
também reconhece que o sistema educacional tem “efeitos de longa duracdo, que ndo mudam
facilmente"? (p. 29).

Em termos de método de estudo, este trabalho se configura como um desenho de ensaio,
entendendo tal modalidade como um exercicio critico de carater exploratério acerca de um tema,
buscando uma nova forma de olhar ou aprofundar um assunto®.

Teorias sobre o processo ensino-aprendizagem

As teorias pedagdgicas que explicam a aprendizagem consideram o “sujeito” que aprende, o
“objeto” e a “mediacdo” entre o sujeito e o objeto, realizada no convivio em sociedade. A distinta
valorizacdo atribuida a esses elementos fundamenta as teorias: (i) ambientalista, (ii) inatista e (iii)
interacionista que, ao longo do tempo, vém sendo traduzidas nas praticas pedagdgicas.

A teoria ambientalista coloca foco no “objeto”, representado pelos contelidos a serem conhecidos.
Traduzida na pedagogia diretiva, valoriza o papel do professor e considera que a aprendizagem ocorre
pela transmissdo de informagdes'""2.

De maneira oposta, a teoria inatista valoriza o “sujeito” e a aprendizagem é atribuida aos
fatores hereditarios e maturacionais de cada pessoa. Corresponde a uma pedagogia ndo diretiva,
que considera as diferencas entre os individuos insuperaveis, uma vez que sdo biologicamente
estabelecidas'"2.

O surgimento da teoria interacionista ou sociointeracionista promoveu uma releitura das
explicacdes, aparentemente antagonicas, entre o adquirido e o inato. Colocou foco na “mediacdo”,
que ocorre na interagdo entre o “sujeito” e o “objeto”. Para essa teoria, traduzida na pedagogia
construtivista, tanto os fatores hereditarios quanto os contetdos, a cultura e a sociedade interagem na
aprendizagem?',
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Caracteristicas e trajetoria das praticas pedagogicas

Nas sociedades ocidentais, a pratica educacional percorreu uma trajetéria empirica até o
surgimento da pedagogia, como area de conhecimento, no século XVII".

Segundo Gauthier e Tardif', o oficio de professor teve origem na Grécia antiga, com os
sofistas, sendo que a educagdo formal nas sociedades escravocratas reproduzia a divisdo de classes,
transferindo valores dos homens “livres”. Esses autores consideram a escola, como instituicdo de
ensino formal, um produto da Idade Média. Nas escolas medievais, a pratica pedagégica era baseada
na repeticao e inculcagdo de valores e interesses do clero e da nobreza. A transicdo do feudalismo
para o capitalismo, com a ascensdo da burguesia, promoveu mudancas nas estruturas de poder, com
repercussoes nas escolas, que passaram a transmitir os valores das nagdes em formagao, ou do Estado.

Na Idade Moderna, pensadores renascentistas e iluministas sdo reconhecidos como os primeiros
autores a se contraporem a educacao tradicional. Mesmo considerando as ideias humanistas, centradas
no homem ao invés de nas escrituras, e o racionalismo, centrado na razao, a pratica pedagogica
manteve-se inalterada até final do século XIX, sendo transmitida como um modelo inquestionavel, que
instituiu uma tradicao’®.

Nesse cenario, a principal inovacao da pratica pedagégica foi formulada por Jean-Jaques Rousseau
(1712-1778). Esse autor deslocou o centro do processo de aprendizagem do docente e dos contetidos,
para as necessidades e interesses dos educandos. Segundo Edouard Claparéde (1873-1940), a
mudanca na centralidade desse processo pode ser considerada uma verdadeira revolucdo pedagobgica,
comparavel aquela que Copérnico realizou na astronomia'-". Entretanto, essa mudanca s6 teve
repercussao em fins do século XIX e inicio do XX, com o movimento escolanovista. Representando uma
pedagogia renovada frente a tradicional, esse movimento fundamentou a criacdo de novas escolas e
métodos educacionais, orientados a aprendizagem ativa frente aos problemas do cotidiano'®™.

Também no inicio do século XX, a concepcdo behaviorista foi igualmente apresentada como
uma alternativa a pedagogia tradicional e, diferentemente do escolanovismo, teve ampla adesdo. O
behaviorismo focalizou o condicionamento dos comportamentos observaveis, tornando-se dominante
no contexto escolar, entre 1920 e 1970.

Mesmo hegemonico, o condicionamento apresentava fortes limitacdes para explicar o pensamento
humano. Dessa forma, propiciou o surgimento de uma concepcdo cognitivista que resgatou os
elementos subjetivos do processo de aprender. Para o cognitivismo, o foco de estudo do pensamento
humano foi transferido para os processos de aprendizagem, ao invés dos comportamentos’®.

Ainda no século XX, as principais teorias psicogenéticas fundaram a concepgao construtivista
na educagao’?°. Aqui, cabe destacar que o ponto de convergéncia entre o cognitivismo e o
construtivismo estd na contraposicdo a explicagdo behaviorista, uma vez que ambos compreendem a
aprendizagem como um processo de transformacdo da “informacdo que provém do ambiente” e que
se torna uma “representacdo simbolica”'® (p. 421).

Na educacdo, o construtivismo utilizou elementos da teoria genética de Jean Piaget (1896-

1980), da aprendizagem significativa de David Ausubel (1918-2008), da formagao integral de Henri
Wallon (1879-1962) e do enfoque sociocultural de Lev Vygotsky (1896-1934) para conceituar a
“aprendizagem como um processo de construgdo do conhecimento e o ensino como um apoio a esse
processo de construgdo”'® (p. 357).

Para Salvador'®, a concepcao construtivista integra principios explicativos sobre a natureza social
e a funcdo socializadora da escola, o papel do professor e dos contetdos e, ainda, sobre os processos
de construcdo, modificacdo e reorganizacdo dos esquemas e significados do conhecimento. Essa
concepcao tem sido importante referencial no deslocamento da formacao profissionalizante ou
tecnocientifica para uma educacéo transformadora da realidade'®.

artigos
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Metodologias ativas de ensino aprendizagem

As raizes da utilizagdo de metodologias ativas — MA na educagao formal podem ser reconhecidas
no movimento escolanovista. De modo geral, sdo consideradas tecnologias que proporcionam
engajamento dos educandos no processo educacional e que favorecem o desenvolvimento de
sua capacidade critica e reflexiva em relagdo ao que estdo fazendo?'22. Visam promover: (i) pré-
atividade, por meio do comprometimento dos educandos no processo educacional; (ii) vinculagdo
da aprendizagem aos aspectos significativos da realidade; (iii) desenvolvimento do raciocinio e de
capacidades para intervencdo na prépria realidade; (iv) colaboracao e cooperagao entre participantes.

Segundo Dewey?, a utilizagdo de desafios educacionais no formato de problemas mostra-se
coerente com o modo como as pessoas, naturalmente, aprendem. Segundo esse autor, a educacéo
deve voltar-se a vivéncia de experiéncias ao invés da transmissdo de temas abstratos.

Para além do engajamento dos educandos, Bruner?* considera necessario que as MA acionem
representacdes que construimos sobre o mundo. Exploradas por meio de narrativas, essas
representacdes traduzem a interface entre o individuo e o social, e permitem um maior acesso sobre o
modo de pensar, os desejos e interesses das pessoas, numa determinada cultura.

Chickering e Gamson?®incluiram o uso de metodologias ativas dentre os sete principios para uma
boa pratica educacional. Esses autores chamam a atencdo para a realizacdo de atividades que envolvam
a cooperacdo, a interacdo, a diversidade e a responsabilidade dos educandos, especialmente em
pequenos grupos.

Ha ponderagdes de alguns educadores em relagdo a maior valorizagdo do método de aprendizagem
sobre os contelidos, especialmente, se esses estiverem descontextualizados. Saviani?® e Libaneo?”
discutem essas questdes, destacando dois desafios: tornar acessiveis as tecnologias voltadas a
aprendizagem ativa e considerar uma abordagem critica na selecdo dos contetidos compartilhados com
as futuras geragoes.

Nas Ultimas décadas, diversas metodologias ativas vém sendo desenvolvidas, tais como:
aprendizagem baseada em problemas - ABP, a problematizagao, e aprendizagem baseada em projetos,
em equipes, por meio de jogos ou uso de simulacdes. A ABP e a problematizagdo foram exploradas
neste artigo com o proposito de explicitar a influéncia dessas metodologias na formulagao da espiral
construtivista - EC.

Bases tedrico-metodolégicas da espiral construtivista

A espiral construtivista — EC é uma metodologia problematizadora, concebida a partir de
experiéncias que desenvolvi como docente, em curriculos que utilizavam tecnologias educacionais
ativas. A primeira formulacdo foi intuitiva e originada na interpretacdo dos achados de uma
pesquisa® que realizei sobre ABR num curriculo de medicina. Essa pesquisa, desenvolvida junto a
um programa de mestrado, revelou que, a partir do processamento de problemas, as questdes de
aprendizagem elaboradas pelos estudantes apresentavam maior articulagdo disciplinar do que o guia
do tutor produzido pelos professores. Assim, a ideia inicial para a formulacdo da EC foi o principio da
globalizacdo, defendido por Ovide Décroly (1871-1932)%. Segundo este autor, considerado um dos
precursores das MA, a aprendizagem ocorre com base numa visdo do todo para, posteriormente, se
organizar em partes. Decroly indicou a inversdo no processo de alfabetizacdo que deveria ser disparado
pela associagao de significados em discursos completos, ao invés do conhecimento de silabas isoladas?.

A partir de uma concepcdo construtivista da educacao e do principio da globalizacdo, agreguei
elementos da dialogia, da aprendizagem significativa e da metodologia cientifica para compor os
fundamentos tedricos dessa metodologia.

Em relacdo a teoria sociointeracionista, recentes avangos na explicagdo da aprendizagem apontam
que, como humanos, somos biologicamente preparados para aprender, e esta base biolégica é modulada
pela experiéncia e pelo ambiente, de modo ativo e permanente. Para Vygotsky?, a interacdo entre
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“sujeito” e “objeto” e entre pessoas com diferentes repertorios possibilita zonas de desenvolvimento
proximal que impulsionam a aprendizagem. Assim, o contato com pessoas mais experientes favorece

a resolugdo de problemas impossiveis de serem enfrentados somente com os repertérios individuais. A
énfase no contexto e na cultura, como elementos determinantes do processo de aprendizagem, valoriza
as representagoes construidas na produgdo de conhecimento e significados?.

A abordagem dial6gica amplia a base sociointeracionista. Segundo Morin®, o principio da dialogia
reconhece diferentes explicacdes/perspectivas em relagdo a uma determinada leitura de mundo,

e busca associar os elementos que a compdem, ligando o todo as partes. Mesmo considerando
praticamente todos os elementos da dialética, a dialogia, ao invés de trabalhar com tese-antitese-
sintese, busca a construcdo de um metaponto de vista.

Para Sanchez®', a dialogia consiste na associacdo, ao mesmo tempo, “complementar, convergente e
antagbnica” de processos ou concepgdes (p. 173). Assim, reconhece-se a relacdo complementar entre,
por exemplo, objetividade-subjetividade, disciplina-interdisciplinaridade, individuo-coletivo. Morin*
define essas relagbes como complementares e recursivas. A concepgdo de recursividade também pode
ser encontrada na proposta do curriculo em espiral, formulada por Bruner?*, a partir da qual as ideias
devem ser elaboradas e reelaboradas em sucessivas aproximagdes, permitindo a construcdo de uma
compreensdo ampliada.

No tocante a aprendizagem significativa®, os saberes prévios sdo considerados determinantes na
construgdo de novos saberes, devendo ser passiveis de problematizacdo. Nesse sentido, o espirito
cientifico, fundamentado por métodos validados, deve orientar a construgdo de conhecimentos.
Considerando que os saberes prévios representam a “experiéncia primeira”, Bachelard®® aponta que a
formacéo do espirito cientifico requer que nos aventuraremos no reino do novo, por meio da negacdo
dos saberes anteriores. Para esse autor, o primeiro obstaculo a construgdo de novos significados é
quando colocamos “a experiéncia primeira acima da critica” (p. 29). Assim, a busca por evidéncias
cientificas é impulsionada pela ddvida ou incerteza®® e pelo desequilibrio epistemol6gico.

Considerando essas referéncias, utilizei o formato de uma espiral para representar os movimentos
recursivos, continuos, incompletos e inacabados do processo de aprendizagem®. Empregada desde a
cultura celta, a espiral traduz, simbolicamente, forgas opostas ou transformadoras. A ideia de ciclos
também aparece nas teorias interacionistas?*2*, particularmente, em propostas voltadas a intervencao
na realidade®® e a construcao de produtos®*3’.

Em relacdo as influéncias advindas da ABP e da problematizagdo, cabe destacar que ambas também
sao consideradas metodologias ativas e baseadas em problemas.

A ABP estruturou o uso de metodologias ativas no curriculo da graduagéo. Inicialmente, foi
empregada no curso médico da McMaster University, Canada, no final da década de 1960°38-4,
Mesmo sem referéncias diretas as ideias de John Dewey e Jerome Bruner na formulacdo da ABR,
podemos reconhecé-las pela utilizacdo de problemas e pequenos grupos, e pelo papel ativo dos
educandos. Atualmente, curriculos organizados segundo a estratégia da ABP podem ser encontrados
na formacdo de diversas profissdes e em todos os continentes. No Brasil, a ABP foi introduzida em
1993, em cursos da pés-graduacao*!, e, em 1997, na graduagao*.

A variedade das praticas chamadas de ABP e dos indicadores utilizados para a avaliacdo de seus
resultados limita a interpretacdo de alguns achados encontrados na literatura*-+". Nesse sentido, cabe
explicitar que a referéncia de ABP utilizada na construgao da EC foi baseada no método dos sete
passos, conforme apresentado por Schmidt®® (Figura 1).

Na ABP, os problemas sdo elaborados pelos docentes e devem: ser formulados segundo uma
“descricdo neutra de fendmenos ou eventos da realidade [...] do modo mais concreto possivel”3® (p.
15); ativar os conhecimentos prévios dos estudantes; e apresentar um desafio cognitivo para o qual
se reconhece a utilidade. Idealmente, o papel do tutor deve ser de um facilitador desse processo, e
os estudantes devem participar de modo colaborativo e cooperativo no processamento do problema.
Branda® e Venturelli*® utilizam apresentagcdes mais detalhadas ou com movimento circular para
representar a ABP Ambos incluem a etapa de avaliacdo nos respectivos esquemas, sendo que Branda®
denomina o problema de situagdo problematica.

@InTerface COMUNICACRO SAUDE EDUCACRO 2017; 21(61):421-34
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Passo 1 - Esclarecer termos e expressdes no texto do problema

Passo 2 - Definir o problema

Passo 3 - Analisar o problema

Passo 4 - Sistematizar andlise e hipéteses de explicacdo ou solugdo do problema

Passo 5 - Formular objetivos de aprendizagem

Passo 6 - Identificar fontes de informacao e adquirir novos conhecimentos individualmente

Passo 7 - Sintetizar conhecimentos e revisar hipéteses iniciais para o problema

Figura 1. Sete passos da aprendizagem baseada em problemas

Fonte: Traduzido de Schmidt (p. 13).

Por sua vez, a problematizacdo vem progressivamente ganhando espago no Brasil, particularmente
na area da satide*®*. Teve origem em 1960, quando Charles Maguerez (1927-2003) idealizou um
arco para representar uma abordagem educacional voltada ao treinamento de operarios. Embora
apresentando alguns elementos da teoria interacionista, a primeira versao do arco tinha forte
orientacdo econdmica; ndo envolvia a formulagdo de problemas; era fundamentalmente informativa
e centrada na figura do professor/instrutor, ficando, para os operarios, o papel de reproduzirem os
conhecimentos®. Considerando os movimentos de partida e de retorno a realidade, Bordenave e
Pereira® produziram, em 1982, uma adaptacdo do arco, com forte influéncia das ideias de Piaget,
Vygotsky, Bruner, Freire e Ausubel. Nessa adaptacdo, o arco foi direcionado para a solugdo de
problemas, baseado no pensamento cientifico e orientado por uma perspectiva dialética da interacdo
do homem na realidade® (Figura 2).

Segundo Bordenave e Pereira®, embora o professor defina a problematica a ser observada, os
problemas sao reais. Os educandos partem de uma observacdo “ingénua” e, nas etapas seguintes,
professor e aluno participam ativamente da problematizacdo e da construgdo de uma intervengao na
realidade. O papel do professor é mais propositivo na teorizacdo e na formulagdo de hipoteses de
solucdo, atuando como fonte de informacao.

Teorizacao
Pontos-chave Hipoteses
de solucao
Observagao ] i
i Aplicando a
da Realidade 2
(Problema) realidade
Realidade

Figura 2. Etapas do Arco da Metodologia Problematizadora

Fonte: Bordenave e Pereira® (p. 10).
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Também considerado uma educagéo problematizadora, o método de Paulo Freire esta orientado
para a realidade e apresenta trés etapas, sendo a primeira focada na leitura de mundo. Essa leitura
é obtida por meio de uma investigacdo tematica, considerando-se as vivéncias e experiéncias dos
educandos. A partir de palavras geradoras, identificadas nessa investigacdo, segue-se a tematizagdo.
Nela, ocorre o compartilhamento dos sentidos atribuidos as palavras geradoras de modo a
fundamentar a terceira etapa. Na problematizacdo, palavras e sentidos sdo dialogados e colocados em
reflexdo, visando a transformagdo do mundo lido'.

Por fim, a atuagdo de educandos em situagdes reais da pratica profissional, embora seja a MA
menos controlada, é a mais significativa pela absoluta contextualizacdo e integragdo teoria-pratica.
Disparadoras da aprendizagem ao longo da vida, as situagdes reais requerem total engajamento, uma
vez que implicam intervencdes nos problemas identificados, por meio da agdo-reflexdo-agdo’. Nesse
sentido, a utilizacdo de simulagdes da pratica, em cendrios controlados, contempla um maior realismo,
sem apresentar riscos aos envolvidos®'52.

artigos

O desenvolvimento da espiral construtivista

O primeiro uso da EC em iniciativas educacionais formais ocorreu em 2004, numa especializagdo
latu sensu, de abrangéncia nacional®. Nessa experiéncia, ampliamos o uso de disparadores da
EC, por meio da inclusdo de narrativas. As narrativas trouxeram as interpretacoes subjetivas dos
educandos sobre o mundo, aproximando o processo de aprendizagem das prioridades e da cultura dos
educandos®*.

Na graduagdo, a EC vem sendo utilizada, desde 2006, no curriculo médico de uma universidade
federal®>. Neste curriculo, o uso de narrativas sobre a pratica simulada e produgdes dos educandos,
como histérias clinicas, também foi incluido como disparador.

A partir de 2009, a EC passou a ser utilizada em iniciativas educacionais de aperfeicoamento e
especializagio, construidas para a capacitacio de profissionais do Sistema Unico de Satide®s, também
em ambito nacional. Em 2010, foi aplicada no Ensino Médio®’, em uma atividade eletiva e voltada a
escolha profissional. Desde 2011, vem sendo utilizada na pés-graduacdo stricto sensu, em mestrados
profissionais®®>°.

Em relagdo aos movimentos da espiral, a identificagdo de problemas, formulacdo de explicagoes e
elaboragdo de questdes de aprendizagem foram denominadas “sintese provisoéria”. A busca por novas
informagoes, a construcdo de novos significados e a avaliagdo constituiram uma “nova sintese” (Figura 3).

Identificando Avaliando processo
problemas e produtos

Construindo
novos
significados

Formulando
explicagoes

Elaborando Buscando novas
questdes informacdes

Figura 3. Representacdo esquematica da espiral construtivista

Fonte: Traduzido e adaptado de Lima®.
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Considerando a teoria dialética do conhecimento®, a “sintese proviséria" corresponde ao momento
de sincrese, como uma visdo global e inicial da realidade, e a “nova sintese”, aos momentos de analise
e sintese. A partir da busca, a “nova sintese” representa a possibilidade de reconstrucdo dos saberes,

a luz da ciéncia. Dos seis movimentos da EC, somente a busca é realizada individualmente. Os demais
sdo desenvolvidos em encontros de pequenos grupos com oito a dez educandos e um facilitador de
aprendizagem, que devem estabelecer um conjunto de pactos para o trabalho coletivo.

Na “sintese proviséria”, o processamento tem inicio na interagdo dos educandos com o disparador
de aprendizagem. Os disparadores podem ser: (i) situacdes-problema elaboradas por docentes, (ii)
narrativas de pratica elaboradas pelos educandos, (iii) produtos sistematizados a partir da atuacdo dos
educandos em cendrios reais ou simulados. Essa diversidade permite trabalharmos o processo ensino-
aprendizagem a partir de diferentes perspectivas, além de empregar um espectro que contempla: (i)
situacdes mais estruturadas e controladas, como as situagdes-problema; (ii) situagdes semiestruturadas,
como as simulacdes; e (iii) situacdes pouco controladas, como as narrativas ou produtos elaborados a
partir da atuagdo em cendrios reais.

Identificando problemas

Na EC, a identificagdo de problemas subordina-se aos conhecimentos, percepgoes, sentimentos
e valores prévios de cada educando. Os problemas ou desafios identificados podem ser agrupados,
por afinidade, e representam o ponto de partida do processo ensino-aprendizagem. Nesse sentido,
ndo se trata de “um" problema a ser reconhecido pelos educandos do grupo, mas de um conjunto de
problemas, resultado de diferentes perspectivas e interpretagoes.

Formulando explicacoes

A partir dos problemas identificados, a explicitacdo dos pressupostos iniciais de cada educando
sobre a ocorréncia dos problemas visa compartilhar os sistemas explicativos que justificam os
fendmenos observados. Essas justificativas originam as hipdteses.

A formulagdo de hipdteses explicativas permite reconhecer tanto as racionalidades como os
sentimentos associados, pelos participantes, aos problemas identificados. Quanto maior o niimero de
hip6teses, maior o potencial para produzir explicagdes abrangentes. Nesse sentido, juntamente com os
problemas e desafios identificados, os distintos sistemas explicativos representam os saberes prévios e
as fronteiras de aprendizagem.

No movimento “formulando hipdteses”, os repertérios construidos nas experiéncias de
cada educando devem ser, respeitosamente, considerados. O reconhecimento de imprecisoes,
incompletudes, incongruéncias, ambiguidades e outros desafios devem resultar na elaboragdo de
questdes de aprendizagem.

Elaborando questoes

As questdes de aprendizagem ou de pesquisa representam as necessidades de aprendizagem dos
educandos. As questdes devem focalizar aspectos que permitam ao grupo ampliar seu entendimento
e possibilidades de intervencdo sobre uma determinada situagao. As questdes a serem investigadas
devem ser coletivamente construidas e pactuadas, permitindo que os educandos testem as hipéteses
formuladas. A importancia de todos pesquisarem as mesmas questdes é decorrente da estratégia de
validacdo de um determinado conhecimento, por meio da andlise e confronto de diferentes fontes e
autores.

Buscando novas informacoes

A partir de facilidades e dificuldades no acesso as informagoes e as bases remotas de dados, o
desenvolvimento de capacidades para a busca de conhecimento deve ser estimulado e apoiado pelo
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facilitador. A anélise das estratégias de busca e do grau de confiabilidade das fontes, assim como a
avaliagdo critica da producéo das informacbes obtidas, devem ser exploradas no encontro de nova sintese.

Construindo novos significados

Na EC, a reconstrucdo de significados, que fundamentam nossa interven¢do no mundo, é produto
do confronto entre os saberes prévios e as novas informacées trazidas pelos educandos. Nesse
movimento, as novas informagdes devem ser compartilhadas, no sentido de se verificarem graus de
consenso entre as diversas fontes pesquisadas, e a consisténcia, coeréncia ou abrangéncia dos sistemas
explicativos encontrados na literatura. Embora haja a possibilidade de serem construidos novos saberes
na “sintese proviséria”, em funcdo da troca entre os participantes, essa construcdo assume um carater
cientifico na “nova sintese”, fundamentado por melhores evidéncias. O confronto de informagdes
na “nova sintese” deve reconhecer os vieses e erros na producdo de conhecimentos, assim como a
necessidade de contextualizagdo e de defesa da dimenséo ética nessa producao.

Avaliando processo e produtos

A avaliacdo na EC tem papel fundamental, uma vez que esta voltada a melhoria ou ampliagdo de
capacidades para aprender, para trabalhar em grupo e para intervir na realidade. Os retornos devem
ser os mais claros e objetivos possiveis, podendo incluir o impacto produzido pelos desempenhos
observados. Por essas caracteristicas, a avaliagdo na EC tem carater formativo®, devendo ser verbal e
realizada ao final de cada encontro.

Todos os educandos devem realizar a avaliagdo, comegando pela autoavaliacao, incluindo a
metacognicao®'2. Considerada uma das principais estratégias de aprendizagem, a metacognicao é
uma avaliacdo orientada a identificagdo de facilidades e dificuldades no processo de aprender, visando
a melhoria no acesso, andlise e organizacdo de informacoes.

Ap6s a autoavaliacdo, os educandos devem avaliar o desempenho dos seus pares e do facilitador.
Paralelamente, o facilitador também deve avaliar-se e oferecer retornos sobre o desempenho de cada
educando e sobre o trabalho coletivo.

Reflexdes sobre elementos diferenciais da EC

Considerando as influéncias da ABP e da problematizacdo na formulagdo da EC, a diversificacdo,
natureza e processamento dos disparadores a diferenciam dessas duas metodologias ativas. No tocante
ao papel do contexto nos disparadores, a incorporacdo do termo “situacdo” ao termo “problema”
aponta a ideia de interpretacdes situacionais para uma dada realidade.

Na EC, a concepcdo de problema se alinha a perspectiva empregada no planejamento estratégico
situacional. Para Matus®, problema é uma realidade insatisfatoria ou um desafio que gera curiosidade,
inquietude ou desconforto, e que pode ser transformado numa realidade mais favoravel ou desejada.
Essa referéncia é uma condigdo que também distingue o processamento das situagdes utilizadas
na EC e que representam distintos interesses e valores, tanto dos educandos, ao interagirem
com as situacdes, como daqueles que participam do processo de elaboracdo dessas situacoes. As
situagdes-problema, narrativas ou produtos sistematizados dos educandos superam a proposta de um
problema “neutro” concebido pela ABR quer restrito a determinados componentes do fendmeno ou
apresentado somente na perspectiva profissional ou do professor.

Além desse aspecto, a exploracdo do contexto visa ampliar a abordagem tecnicista da educacao
e da formacdo profissional, trazendo elementos que situam os fenébmenos num contexto histérico
e cultural da sociedade. Uma das funcbes do contexto é a de favorecer a articulagdo individuo-
sociedade. Desse modo, as problematicas contextualizadas devem aproximar a aprendizagem da vida e
favorecer o reconhecimento da cultura e da utilidade dos novos saberes>#6465,

Independentemente do disparador, racionalidades e emogdes devem ser exploradas na EC.
Maturana’® destaca o carater biolégico das emocdes, relacionando-as aos nossos desejos, intengdes
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e preferéncias. Segundo esse autor, a racionalidade é a expressdo por meio da qual justificamos ou
negamos desejos, intengoes e preferéncias. A exploragdo articulada entre razdo-emogéo tende a
ampliar a consciéncia critica e promover independéncia intelectual, por meio do reconhecimento de
como produzimos cultura.

Outro aspecto relevante diz respeito a identificagdo de problemas ou desafios a partir de
uma impressao global de cada educando em relagdo ao disparador, independentemente do
desconhecimento de algum termo, como indicado no primeiro passo da ABP. Na EC, inicia-se o
processo pela sintese proviséria dos educandos, ao invés dos elementos ou aspectos que desconhecem.
Essa é uma diferenca que tende a valorizar os saberes dos educandos, embora possam ser incompletos,
imprecisos ou incorretos. Cria-se um clima favoravel a exposicdo desses saberes, mesmo que nédo haja
total esclarecimento em relagdo a algum termo ou aspecto da situagdo em analise.

No tocante ao papel do professor na EC, este deve atuar de maneira problematizadora, mediando
a aprendizagem. O foco deve ser colocado no desenvolvimento de capacidades criticas e reflexivas
pelos educandos. Esse desenvolvimento é potencializado: pelo uso de situacdes contextualizadas como
disparadoras da aprendizagem; pelo confronto entre saberes prévios e evidéncias cientificas; e pela
abordagem problematizadora, considerando compreensdo da metodologia, criticidade, disponibilidade
para o didlogo e respeito a diversidade’.

Finalmente, no processo de avaliagdo, além da andlise do processo de aprender, o grupo pode
avaliar a producdo alcangada e gerar uma nova espiral para o aprofundamento ou melhoria de
produtos.

Assim, a partir das experiéncias vividas na aplicagdo da EC, cabe destacar que a diversidade e a
contextualizagdo de disparadores, a forma de abordar os saberes prévios dos educandos e a atitude
problematizadora, especialmente do facilitador, visam produzir uma educacao mais critica e reflexiva,
ao invés de tecnicista e reprodutora.

Potencialidades e limites da EC

Embora haja pesquisas que apontem um maior potencial de aprendizagem quando o contexto?

é explorado nos disparadores, em relacdo aos resultados da EC, essa hipdtese ainda néo foi testada,
particularmente em comparagao as outras metodologias ativas.

Ainda como potencialidade, as questdes de aprendizagem quando contextualizadas na situagéo, ao
invés de formuladas de modo genérico ou tematico, resultam numa busca mais especifica e ampliam
o processo critico e reflexivo na producdo de saberes e de intervencdes, tanto na realidade como em
situacoes simuladas.

Em relagdo aos fatores criticos de sucesso, considero a atuagao do professor, como um mediador da
aprendizagem, como sendo o principal. A promocdo de um ambiente aberto e respeitoso em relacdo
as diferencas e de uma atitude comprometida com a construcdo ética e cientifica de saberes tende
a potencializar o papel transformador da educacdo. Nesse sentido, a compreensao sobre os sentidos
dos movimentos da EC e o posicionamento problematizador desse educador favorecem o espirito
cientifico, a reflexdo e a criatividade dos educandos.

Como limitacbes, considerando-se uma iniciativa educacional, o uso isolado da metodologia EC
ndo garante uma educacdo transformadora. Para tanto, a escola deveria: refletir criticamente sobre a
selecdo e organizacdo dos contelidos a serem processados nas situagdes; priorizar o desenvolvimento
do pensamento cientifico, critico e reflexivo; investir na capacitacdo dos facilitadores como agentes
problematizadores; diversificar cenarios e experiéncias educacionais; e orientar a educagdo aos
problemas relevantes da sociedade onde se insere.

Consideracoes finais

Independentemente da utilizagdo da espiral construtivista ou de outras metodologias ativas de
ensino-aprendizagem, deve-se considerar que a forca da inércia representa um forte obstaculo a ser
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enfrentado, quando se buscam mudangas na pratica educacional. A polémica, ainda atual, em relagdo
a transferéncia do centro do processo do professor e dos contetidos para os educandos deve estar
contextualizada em relacdo a proposta de educacdo e de escola que a sociedade deseja para suas

futuras geracoes.

Lima VV

artigos

Segundo Snyders®, os papéis da educagdo e da escola ndo podem ficar subsumidos na discussao
das metodologias de ensino-aprendizagem. As Ultimas producdes desse autor destacam a importancia
da alegria no processo de aprender, e embora alinhadas as correntes que consideram a escola
reprodutora de desigualdade, pontuam que a educagdo necessdria a reprodugao também pode servir a
conscientizacdo e a libertagdo. Assim, quanto mais ativo, critico e reflexivo for esse processo, maiores
serdo as chances para produzirmos mudancas na educagdo e na sociedade.
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Partiendo de la teoria de la interaccién social de la educacién y la historia de las practicas
pedagdgicas en las sociedades occidentales, el articulo presenta la espiral constructivista
como una metodologia activa de ensefanza y aprendizaje. Discute los origenes y el

uso de metodologias activas en la educacién superior. En la exploracién de la espiral
constructivista, de acuerdo con los movimientos: “identificacion de problemas”;
“formulacién de explicaciones”; “generacién de preguntas”; “construccién de

nuevos significados” y “evaluacion de los procesos y productos”, se ponen de relieve

las similitudes y diferencias con otras metodologias activas. Ademds de los aspectos
metodoldgicos, la intencién educativa en el uso de la espiral constructivista se explica por
la naturaleza de los materiales desencadenantes de aprendizaje y el sentido transformador
de la realidad derivado de la postura critica y reflexiva en la interaccién del “sujeto” y
“objeto".
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