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INTRODUCAO

No contexto da sociedade actual caracterizada pela complexidade
tem sentido ou justifica-se a énfase no desenvolvimento de uma atitude

critica e reflexiva em formacio de professores.

A complexidade, inerente as praticas educativas, implica um trabalho
essencialmente formativo e ndo tanto instrutivo pese embora a pertinéncia

dos dois aspectos no desenvolvimento pessoal e profissional do docente.

De facto as situacdes reais de ensino sido por natureza confusas e
indeterminadas onde os préprios problemas nao se apresentam como tal
mas, antes, serdo os proprios professores que, como refere Schén (1987,
p. 4), terdo de construct it. Neste processo de construcido dos problemas
e da sua resolucdo estd implicito, ndo s6, simplesmente, o dominio de
determinados conhecimentos teéricos mas o conhecimento pedagdgico
do conteido (SHULMAN, 1986, 1987) e, de forma mais abrangente,
estara implicito o que Schon designou de conhecimento na accdo. Este
tipo de conhecimento ou sabedoria “implicito nas estdrias que os prati-
cos contam acerca das suas experiéncias” (FORSYTHE et al., 1998, p. 3,
traducdo nossa) habitualmente nao ¢ ensinado e é com dificuldade perce-
bido, até porque a maioria dos futuros professores ou professores em for-
macio “tém uma visdo do conhecimento e da aprendizagem que implica
a adopgao de factos inertes” (WILSON, 1992, p. 80, tradugao nossa).

Na formagao de professores, ndo se pretende entdo simplesmente a
memorizagido de conceitos e procedimentos pedagégicos, frequentemen-
te ndo situados, muito ao encontro de uma imagem do professor como

técnico mas, sobretudo, a criacdo de condigbes e situacdes para que estes
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profissionais aprendam numa perspectiva construtivista. Aprender a pen-
sar, isto ¢, a analisar e reflectir sobre as situagdes de ensino-aprendiza-
gem e a investir, também, de modo activo e flexivel na construgdo do
conhecimento pedagégico serd entdo a preocupagao fundamental no de-

senvolvimento profissional do professor.

Formar professores é, assim, promover uma forma de pensamento

mais préoximo do utilizado pelos bons profissionais.

Aprender a pensar como professor, dominio tdo complexo e pouco-
estruturado, exige formas de ensino-aprendizagem que sio muitas vezes
a antitese das utilizadas em dominios mais simples (SPIRO et al., 1988),
nomeadamente a contextualizacdo das aprendizagens, multiplas repre-
sentagoes dos conhecimentos e apresentacio da informagio de forma nao-

linear, numa estrutura ja nio hierdrquica mas em rede.

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) de Rand Spiro vai, assim,

ao encontro destas preocupagoes.

A FLEXIBILIDADE COGNITIVA NAS VIVENCIAS E PRATICAS
EDUCATIVAS

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva (TFC) é uma teoria do ensino e
da aprendizagem que pretende dar resposta as dificuldades na construcio
de conhecimentos avancados em dominios pouco-estruturados e comple-
xo0s (SPIRO et al., 1988; SPIRO et al., 1989; SPIRO; JEHNG, 1990; SPIRO
et al.,, 1991a; SPIRO et al., 1991b) como ¢ a preparacio para a docéncia.

A compreensao da TFC assentard, no contexto deste nosso traba-
lho, em torno da explicitacio de: a) caracteristicas conceptuais do domi-
nio de conhecimentos, b) fases de aprendizagem; c) aprender em domini-

os complexos e d) ensinar em dominios complexos.

a) As caracteristicas conceptuais dos dominios de conhecimentos ou
areas de contetdos podem distinguir-se relativamente a sua estruturacao e
a sua complexidade (SPIRO et al., 1987; JACOBSON; SPIRO, 1994).



Dominios de conhecimentos bem estruturados (well-structured), como é o
caso da matemadtica, sdo caracterizados por uma estrutura regular que per-
mite a identificagdo de regras gerais, relacdes conceptuais hierdrquicas e a
utilizagdo de modelos que se ajustam a maioria dos casos de situacoes reais
(SPIRO et al., 1987; JACOBSON; SPIRO, 1994). Nos dominios pouco-
estruturados (ill-structured), a compreensao literaria e a docéncia, Spiro e
colaboradores (1987) identificaram cinco caracteristicas que os definem,
nomeadamente: a inexisténcia de regras gerais aplicaveis a todos os casos;
relacoes hierdrquicas especificas de cada caso; a utilizagdo de modelos in-
duz em erros; a significagdo dos conceitos depende dos contextos e, final-
mente, as particularidades de cada caso € realcada pela interaccio entre
diversos conceitos. A complexidade dos dominios reside na auséncia de
uniformidade ou linearidade na compreensao de uma situacio ou conceito.
A estruturagio e a complexidade sdo, no entanto, caracteristicas do domi-

nio dos conhecimentos habitualmente correlacionadas.

b) As diversas situacoes de aprendizagem diferenciam-se também
em fung¢ao da fase em que os alunos se encontram relativamente ao domi-
nio de conhecimentos. Sao trés, entdo, as fases de aprendizagem concebi-
das por Spiro e colaboradores (1988): a fase introdutéria ou de iniciacio,
a fase ou nivel avancado e a fase de especializacido ou a mestria relativa a
um determinado dominio de conhecimentos. A medida que nos move-
mos de uma fase inicial e introdutdria, numa dada area de contetdos,
para fases de aquisicio de conhecimento mais avancado ou aprofundado,
acontece que ndo sé o conteddo conceptual tende a tornar-se mais com-
plexo e a base da sua aplicagdo menos estruturada, como os objectivos de
aprendizagem e os critérios pelos quais a aprendizagem ¢é avaliada mu-
dam (SPIRO; JEHNG, 1990; JACOBSON; SPIRO, 1994).

A fase de aquisicdo de conhecimentos avangados (advanced
knowledge acquisition), sobre a qual incide a TFC, refere-se a uma fase
intermédia de aprendizagem onde se privilegia a capacidade de utilizagao
de conhecimentos em situacoes o mais diversas possiveis, onde muitos
conceitos sdo relevantes e os padroes de utilizacdo dos conceitos pelos
diferentes casos e situacoes é diverso (SPIRO et al., 1991a, 1991b).
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Os objectivos da aprendizagem mais avangada deixam de ser, entao,
a familiaridade com os conceitos, para passarem a ser o dominio de as-
pectos importantes de complexidade ao mesmo tempo que se pretende
que os conhecimentos aprendidos sejam utilizados de varias maneiras e,
assim, possam ser também utilizados em novos contextos ou em diversas
e diferentes situacoes, em detrimento da imitacdo de regras ou reprodu-
¢ao de conhecimentos (FELTOVICH et al., 1989; JACOBSON; SPIRO,
1991; JACOBSON; SPIRO, 1993; SPIRO; JEHNG, 1990; SPIRO et al.,
1989; SPIRO et al., 1991a). Pretende-se, entdo, que os alunos adquiram
uma compreensao aprofundada das matérias, pensem sobre elas e, sobre-

tudo, sejam capazes de a utilizar de forma flexivel em diversos contextos
(SPIRO et al., 1988).

Apesar da distingdo defendida por Spiro entre as diferentes fases ou
etapas de aprendizagem, elas ndo acontecem de forma independente uma
das outras ou ndo serdo mutuamente exclusivas. De facto, partindo da ideia
de que o que hoje é aprendido ird, com certeza, influenciar o tipo e o nivel de
compreensio dos conceitos ou situagoes que acontecera mais tarde, defen-

de-se antes uma dependéncia entre as diversas etapas de aprendizagem.

c) Aprender em dominios complexos e pouco-estruturados, requer
novas formas de conceber o processo ensino-aprendizagem (FELTOVICH
etal., 1989; JACOBSON; SPIRO, 1991, 1993, 1994; SPIRO et al., 1988;
SPIRO et al., 1989; SPIRO; JEHNG, 1990; SPIRO et al., 1991a; SPIRO
et al., 1991Db).

Uma aprendizagem que tenha por objectivos o dominio da comple-
xidade e a utilizagio do conhecimento em situagdes novas e diferentes
nao pode ser, como acontecia numa fase inicial, compartimentada, linear,
hierarquica e dependente de uma tnica perspectiva (SPIRO; JEHNG,
1990). Esta aprendizagem requer multiplas representacées - multiplas
explicagoes, multiplas analogias, maltiplas dimensées de andlise (SPIRO
et al., 1987; SPIRO; JEHNG, 1990). Assim, é necessario que o formando
aprenda revisitando o mesmo contetido numa variedade de contextos di-
ferentes, em que cada visita devera trazer aspectos adicionais & complexi-

dade do contetido o que faltaria numa passagem simples de cobertura



linear (SPIRO; JEHNG, 1990). Aprende-se, entdo, cruzando paisagens
conceptuais ou fazendo-se multiplas travessias dos conceitos em contex-
tos diversos, onde os conceitos sao mostrados como altamente
interrelacionados e contextualizados. Aprende-se, assim, por exploragoes

conduzidas de forma flexivel e multidimensional.

A aprendizagem com estas caracteristicas, por exploracoes conduzidas
de forma nio linear e multidimensional, produz flexibilidade cognitiva,
ou seja, a capacidade para utilizar o conhecimento em novas situagoes e
para adaptativamente reunir diversas perspectivas para fazer face as ne-
cessidades particulares de uma dada compreensao e resolu¢do de uma

situacdo ou problema.

d) Ensinar em dominios complexos e pouco-estruturados requer novas
formas de conceber o processo ensino-aprendizagem. O conhecimento
que tem de ser utilizado de muitas formas também ter4 de ser ensinado
de muitas formas, atravessando paisagens conceptuais em muitas direcgoes
(SPIRO, 1990). A TFC propoe orientacdes para ensinar em fases avanca-
das de aprendizagem em dominios pouco-estruturados de forma a atingir
os objectivos de aprendizagem nestes dominios nomeadamente o domi-
nio da complexidade e a utilizacdo e transferéncia do conhecimento para
situacoes novas (SPIRO et al., 1988; JACOBSON; SPIRO, 1993).

Evitar o excesso de simplificagdo e de regularidade

Embora estratégias simplificadoras sejam, muitas vezes, as que tém
mais sucesso para introduzir o aluno numa nova matéria, no entanto, em
fases mais avangadas de aprendizagem elas prejudicam (FELTOVICH et
al., 1989; SPIRO et al., 1988; SPIRO et al., 1989).

Conceitos complexos devem ser compreendidos com referéncia a
outros conceitos que por sua vez devem ter muitos outros conceitos cons-
tituintes. A complexidade dos saberes deve ser privilegiada em detrimen-
to da sua simplificagdo. Assim, nestes contextos, ¢ importante fomentar
o desenvolvimento de redes de conhecimentos interrelacionados em vez

de compartimentos de conhecimentos independentes, ou, como referem

115



116

Spiro e colaboradores (1988, p. 379, traducdo nossa), ¢ importante in-
troduzir os sujeitos na complexidade realcando “realgando as componen-
tes das interacgdes para claramente demonstrar os padroes complexos

das combinacoes conceptuais.”

Muiltiplas representagdes

A utilizacdo de maultiplas perspectivas é uma das mais importantes
recomendagoes da Teoria da Flexibilidade Cognitiva (SPIRO et al., 1988;
SPIRO et al., 1991a; SPIRO; JEHNG, 1990; JACOBSON; SPIRO, 1993).

Representagoes tnicas irdo dificultar a compreensio de aspectos
importantes nao s6 de conceitos complexos como de casos ou situagoes
concretas. Uma Unica explicagdo leva a omissdo de dimensdes importan-
tes que serdo relevantes noutros contextos ou de um ponto de vista dife-

rente.

A aprendizagem em dominios complexos e pouco-estruturados re-
quer multiplas representacoes do conhecimento, ou seja, maltiplas expli-
cacoes, multiplos temas, multiplas analogias, multiplas dimensées de
analise (SPIRO et al., 1987; SPIRO; JEHNG, 1990), sendo assim tam-
bém necessario, ensinar a utilizar o conhecimento de varias formas. Os
conceitos e casos terdo de ser analisados em diferentes momentos, em
contextos diversos e de perspectivas conceptuais diferentes. Cada “tra-
vessia” sublinhara aspectos da regido de formas diferentes, mediante ou-
tras perspectivas. Estas diferentes “visitas”, aos conceitos e casos, trarao
aspectos adicionais & complexidade do contetdo o que faltaria numa pas-

sagem simples de cobertura linear.

Centralidade dos casos

Esta teoria utiliza o caso como elemento fundamental na
contextualizacido das aprendizagens e dos saberes (SPIRO et al., 1987;
SPIRO et al., 1988; SPIRO; JEHNG, 1990). Alids, como referem Spiro e



Jehng (1990), os casos ndo sao s6 importantes para se aprender com eles
mas tém também um papel importante como precedentes na analise de

novos casos.

Os casos, na perspectiva de Spiro e Jehng (1990, p. 168, traducio
nossa), sido situagdes ou acontecimentos ou descri¢cbes desses aconteci-
mentos “isto é, casos serdo acontecimentos actuais ou descricoes de um
acontecimento actual.” Um caso pode ser uma cena de um filme, um caso
médico, um acontecimento histérico, um capitulo de um livro ou um exem-
plo de uma situagdo concreta e actual (SPIRO; JEHNG, 1990). Casos sao
acontecimentos, ou descricoes desses acontecimentos, que mostram como
determinados conhecimentos sdo utilizados, ou que contextualizam co-
nhecimentos particulares (SPIRO et al., 1987, 1988; SPIRO; JEHNG,
1990). Sao historias ou narrativas contextualizadas ou situadas num tem-
po e num espago que descrevem as situacoes reais, complexas, ambiguas,
incertas e multidimensionais que caracterizam a docéncia e, assim, repre-

sentam conhecimento em utilizagio (LUNDEBERG, 1999).
Spiro e Jehng (1990, p. 168) afirmam que utilizam de forma

indiscriminada a designacdo de caso, exemplo ou até, por vezes, mini-
casos.' De qualquer forma, a equipa de Spiro admite que a principal dis-
tincdo a ser feita € entre conceitos ou conhecimento conceptual ou schemas
ou temas, por um lado, e casos ou exemplos “factos que acontecem
actualmente” (SPIRO; JEHNG, 1990, p. 168, traducdo nossa).

O caso ou o exemplo tem uma funcio chave “os casos sdo a chave”
(SPIRO et al., 1988, tradugio nossa) e nio terdo uma fungido meramente
ilustrativa de principios abstractos ou conceitos como acontecia até entiao
(SPIRO et al., 1988). Os casos sao eles proprios conhecimento relacionado

com situagdes particulares ou, no dizer de Moreira (1996, p. 76) “represen-

! Spiro e Jehng (1990) caracterizam os mini-casos como microcosmos, casos em miniatura e
nao compartimentos de casos separados. Os mini-casos nio sdo casos decompostos nos seus
aspectos constituintes mais simples, mas antes segmentos cronoldgicos ou sequenciais de um
caso e que retém alguma da complexidade do caso de que sdo extraidos. Estes autores
consideram que os casos ainda podem constituir unidades de grande complexidade com
mudltiplos significados de modo a ser tratados de forma flexivel pelos sujeitos e, assim, os
mini-casos representariam uma vantagem.
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tam conhecimento a um nivel operacional, isto é, tornam explicito o modo
de realizagdo de uma tarefa, o modo de aplicacio de um conhecimento, a

seleccao de estratégias particulares para se atingir determinado fim.”

Conhecimento conceptual como conhecimento em utilizagio

A'ideia presente neste principio da TFC significa que o conhecimen-
to é construido através da sua utilizacdo. Como referem Spiro e colabora-
dores (1988, p. 380, traducdo nossa) “o conhecimento é determinado

pela sua utilizacdo.”

Nos dominios pouco-estruturados o significado de um conceito ex-
presso num caso ou situacido nao pode ser extrapolado para outros casos
ou situacgdes, isto é, ndo ¢ universalmente valido para todas as situagoes.
Nestes contextos, os conceitos sio definidos, nao em abstracto, mas em
fungao dos diversos detalhes com que pode ser utilizado. Os conceitos
formam-se ou adquirem substancia pela sua utilizacdo e deve-se, para a
construcio do conhecimento “dar mais atenciao a forma como o conceito
¢ utilizado — o conhecimento na pratica e nao tanto no abstracto” (SPIRO
et al. 1988, p. 380, tradugdo nossa). De facto, semelhancgas existem en-
tre este knowledge in practice a que se refere Spiro e o knowing in action
a que se refere Schon (1983, 1987).

Os padroes de utilizacdo determinam o significado dos conceitos®

nos dominios pouco-estruturados, salientam Spiro e outros (1988).

Construcdo de esquemas flexiveis

Na aprendizagem de conhecimentos complexos a énfase é colocada
na reuniio flexivel de conceitos especificos da situagao ou caso (SPIRO et

al., 1987; SPIRO et al., 1988). Atravessando paisagens conceptuais em

2 Em Medicina o conceito de cefaleia, por exemplo, aplica-se a um caso de tumor cerebral, a
um caso de hipertensdo ou a um caso de depressdo, etc. Em Direito o conceito de nexo de
causalidade, por exemplo, aplica-se a casos de homicidio, a casos de acidentes de trabalho, a
casos de fraude, etc.



muitas direc¢oes, o conhecimento que tem de ser utilizado de muitas
formas também tem de ser ensinado de muitas formas, isto é, mostrado
como ¢ utilizado em vérias situacoes, o que a abordagem centrada no
caso torna possivel. Pelo cruzamento de paisagens conceptuais ou de te-
mas, altamente interrelacionados, estruturas de conhecimentos em rede
sdo construidas que permitem maior flexibilidade nas formas como o co-
nhecimento pode ser potencialmente reunido para utilizagdo na compre-

ensao e resolucdo de problemas.

Nio compartimentacio dos conceitos e casos (mdaltiplas
interconexoes)

O conhecimento que tem de ser utilizado de muitas formas e de
forma flexivel em muitas situacdes ou casos, ndo pode ser
compartimentado. Os conceitos nao podem ser tratados como capitulos
separados e devem ser estabelecidas conexdes entre os casos, mesmo que
estes tenham de ser apresentados separadamente para que a complexida-

de possa ser trabalhada pelos sujeitos.

O desenvolvimento da flexibilidade cognitiva requer que o conheci-
mento seja reunido de forma flexivel de multiplas fontes estando estas,

nao em compartimentos estanques, mas altamente interrelacionadas.

Participagdo activa e orientagdo na gestdo da complexidade

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva, como teoria construtivista que
¢, acredita na importancia da construcdo do conhecimento por parte do
aluno. Em dominios pouco-estruturados, a construgao do conhecimento
em que o aluno est4 activamente envolvido, terd porém de ser acompa-
nhada por supervisores especialistas no dominio, que ajudem o aprendente
a gerir a complexidade. Como referem Spiro e colaboradores (1988, p.
382, traducdo nossa) “Quando ha limites para a transmissao do conheci-
mento explicito, os alunos precisardo de de ajudas especiais para perceber

as coisas por eles.”
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A FLEXIBILIDADE COGNITIVA E O DIDAKTOSONLINE

Ao longo dos dltimos anos a investigacio em torno da Teoria da
Flexibilidade Cognitiva tem dado origem a inimeros estudos ndo apenas
nos Estados Unidos® mas também noutros paises. Em Portugal, o leque
de investigadores com interesses em estudar esta 4drea tem vindo a alar-
gar-se nos ultimos anos o que resultou num nimero consideravel de estu-
dos e consideragoes (CARVALHO; MOREIRA, 2007). Uma analise da
literatura produzida neste dominio permite-nos verificar que grande par-
te das pesquisas tém se debrucado sobre o desenvolvimento de protéti-
pos hipermédia de flexibilidade cognitiva e sobre a avaliacdo do seu im-

pacto na aprendizagem.

Os hipermédia de Flexibilidade Cognitiva sdo sistemas hipertexto
com elementos multimédia construidos e estruturados de acordo com os
principios da TFC. Spiro e Jehng (1990) defendem as potencialidades
dos hipermédia na representagdo e aquisicdo de conhecimento de nivel
avancado, na medida em que as suas caracteristicas de ndo linearidade e
de associacdo de diferentes tipos de informagao (som, texto e imagem)
promovem, tanto o principio das multiplas perspectivas como a constru-

¢ao flexivel do conhecimento.

A flexibilidade cognitiva que urge promover e desenvolver, também
na formacdo de professores requer, de acordo com Dias (2000, p. 156)
“ambientes de aprendizagem flexiveis que permitam a apresentacdo e a
aprendizagem dos itens de conhecimento de forma nio linear, relacional
e multidimensional, favorecendo assim aos processos de reorganizacio
cognitiva e de transferéncia.”

Entre os materiais baseados na Flexibilidade Cognitiva e desenvol-
vidos em Portugal, encontramos o protétipo BARTHES (MOREIRA;
ALMEIDA; RAPOSO, 2000), o hiperdocumento “O Primo Basilio: mul-
tiplas travessias temadticas” (CARVALHO, 1998) posteriormente

*Rand ]. Spiro, Ph.D. autor da Teoria da Flexibilidade Cognitiva, é professor de Psicologia da
Educagio e de Tecnologia Educacional na Universidade de Estado de Michigan, EUA.



disponibilizado na Web, o protétipo DIDAKTOS® (MOREIRA;
ALMEIDA; RAPOSO, 2001), a plataforma e-learning FleXml (CARVA-
LHO; PINTO; MONTEIRO, 2002), o hiperdocumento Os Defensores
do ambiente desenvolvido por Sousa (2004) em Hyperstudio™, o
hiperdocumento Arquitectura de Computadores (MARQUES, 2002) e,
mais recentemente, DidaktosOnLine® (MOREIRA; ALMEIDA; RAPO-
SO, 2005).

O DidaktosOnLine®, plataforma que serve de suporte ao projecto
apresentado neste artigo, ¢ baseado no anterior protétipo (DIDAKTOS®)
e veio dar resposta, gracas as potencialidades da World Wide Web, as
limitacoes provocadas pela dificuldade em implementar actividades

colaborativas e distribuidas de constru¢io de conhecimento.

Esta plataforma é constituida por um conjunto de mecanismos dis-
tribuidos em rede que pretende fomentar a constituigio de comunidades
de pratica profissional docente, potencializando as Tecnologias da Infor-
magao e da Comunicagido (TICs) e promovendo a criacdo de ambientes e

contetdos de aprendizagem significativos e de qualidade.

Para além da transposigio dos pressupostos do DIDAKTOS (Didactic
Instructional Design for the Acquisition of Knowledge to Other
Situations) para o meio online, esta ferramenta hipermédia compreende

os seguintes objectivos, segundo Moreira e Pedro (2005):

a) Fomentar a produgdo de materiais didacticos
hipermédia, acrescentando, a este processo, a dimensao
colaborativa entre docentes de areas e interesses comuns;

b) Disponibilizar para acesso universal os materiais
didacticos produzidos na plataforma;

c) Fomentar a partilha colaborativa dos materiais entre
comunidades de alunos com interesses de aprendizagem
comuns;

d) Desenvolver mecanismos de producio de portfélios
electrénicos de construcio colaborativa de conhecimen-
to entre comunidades de alunos e de docentes;
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e) Fomentar o desenvolvimento de comunidades entre
docentes, entre alunos e entre docentes e alunos através
da disponibilizagdo de materiais produzidos e da pro-
mogdo do contacto entre os utilizadores da plataforma;

f) Criar condicoes de formacao distribuida a distincia
nos principios da TFC, ensino de acesso aleatério e en-
sino baseado em casos.

Acedendo ao DidaktosOnLine (Figura 1) é possivel ter acesso a di-
ferentes projectos desenvolvidos até a data, a excepcao feita dos projectos
que estao protegidos por palavra passe, na medida em que estdo restritos
a uma determinada comunidade de pratica.

Todos os visitantes podem proceder ao seu registo na plataforma
mediante dois tipos de contas: como editores de contetidos ou como alu-
nos. As contas criadas para os editores possibilitam aos utilizadores a
criagio de projectos no seio desta plataforma, através do acesso ao médulo
de edicdo e todas as suas ferramentas. As contas de alunos permitem a
exploragdo dos hiperdocumentos e a resposta as actividades propostas

pelos autores dos projectos.

Figura 1 - Home page do DidaktosOnLine
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Para além dos projectos a plataforma ainda contém um glossario,

féoruns e um sistema de pesquisa de projectos, autores e assuntos.

Um projecto no DidaktosOnLine tem por base um dominio de co-
nhecimento a ser didacticamente explorado. Cada projecto ¢ composto
por casos que em acumulacdo com outros casos compoem e ilustram o
dominio de conhecimento a explorar. Na medida em que os casos consti-
tuem elementos complexos sao decompostos em mini-casos (Figura 2),
isto é em unidades manejaveis de conhecimento, sobre as quais se desen-
volvem interpretacoes explicativas relevantes para a sua compreensao, os
temas.

Figura 2 - Print screen do Projecto Casebook: Indisciplina, onde é
possivel visualizar a descrigdo de um caso e os links para os diferentes

mini-casos que o compoem.
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A edicdo do contetido de um mini-caso assume texto ou imagem,
no entanto os editores podem introduzir outros recursos adicionais que

enriquegcam a sua compreensio (documentos de texto, dudio, filme ou
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imagem). Os mini-casos sdo ainda obrigatoriamente completados com
uma pequena descri¢do e contextualizagdo, de modo, a facilitar a explo-
ragcdo do hipermédia, e para que o utilizador ndo se sinta perdido no
hiperespaco.

A exploracdo dos hiperdocumentos / projectos pode ser realizada de
um modo linear na qual os utilizadores exploram cada caso e respectivos
mini-casos, ou entdo através de sequéncias especiais que sao elaboradas
pelos autores e constituem uma reestruturagdo dos mini-casos em percur-
sos alternativos que tornam salientes os aspectos inerentes a diferencia-
¢do dos temas dentro do dominio de conhecimento, por semelhanca ou

por contraste.

O PROJECTO “CONSTRUCAO DA DOCENCIA: “CASEBOOK”
DE VIVENCIAS E PRATICAS EDUCATIVAS”

O projecto Construgao da docéncia: casebook de vivéncias e prati-
cas educativas foi desenvolvido através de um trabalho colaborativo en-
tre o Nucleo de Psicopedagogia e de Tecnologia Educativa da Faculdade
de Psicologia e de Ciéncias Educacido da Universidade de Coimbra e o
Equipo para la Mejora Interdisciplinar de las Practicas Educativas (GRU-
PO EMIPE) da Universidade Auténoma de Madrid e é apoiado pelo Pro-
grama de Accbdes Integradas Luso-Espanholas de 2008 - Accao
Integrada Ref® E-1/08. Pretende-se, com esta investigacdo, fundamentar
e incrementar uma abordagem da metodologia de casos para apoiar o
desenvolvimento profissional docente e a formagdo continuada de pro-
fessores, quer em contextos de formacdo institucionalizada, quer numa
vertente de (auto) formacao de cardcter mais ou menos informal, nome-

adamente recorrendo as TICs.

A metodologia de casos, no &mbito da formacao de professores,
tem estado suportada na analise e discussdo de casos escritos, para o

efeito, pelos proprios formadores, fossem eles professores experientes



ou investigadores, ou a casos retirados de casebooks, escritos por in-
vestigadores e/ou professores, que foram, entio, utilizados em contex-
tos de formacgao inicial ou em contextos de formacido em servico. No
ambito da formacao inicial de professores a escrita de casos por parte
dos formandos terd sempre a vantagem de ser uma forma tnica e rica
na documentacio do processo de aprender a ensinar. Como refere J.
Shulman (1992, p. 132) a escrita de casos ndo s6 valoriza “teacher’s
voice”, o que até ha pouco tempo era neglicenciado como constitui
uma forma importante de literatura sobre o ensino ou sobre a prepara-
¢do para a docéncia. A escrita de casos ou um curriculum com casos
ajudard com certeza a preparar os futuros professores a pensarem como

professores e a gerirem a complexidade das situagdes educativas
(SHULMAN, J. 1992).

Os case materials, neste processo, referem-se a todo o tipo de mate-
rial que serve de base a construcdo do caso, sejam diarios, cartas, traba-

lhos dos alunos, videos ou notas de observadores ou qualquer outro.

Casebooks designam conjuntos organizados de uma série de casos
com determinados objectivos educacionais (SHULMAN, L., 1992).

A concepcio, construcdo e implementagdo de um casebook (livro de
casos) de vivéncias e praticas educativas, é precisamente o produto final
do projecto que sera disponibilizado em suporte de papel e em formato

digital através da plataforma DidaktosOnLine®.
Este processo engloba duas etapas fundamentais:

a) Concepcio e construgao casebook — exercicio simulado — projecto
casebook indisciplina. Momento inicial em que os materiais dos casos
nao foram originalmente concebidos para o estudo em curso mas para
outras investigagoes; porém constituem material para a simulagio de todo
o processo de construcdo de casos e da sua implementagdo em formato
digital, na plataforma DidaktosOnLine e de acordo com a Teoria da Fle-
xibilidade Cognitiva e, assim, servem de suporte ao exercicio formativo
da equipa. Nesta etapa constituiram-se os seguintes objectivos e

actividades:
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Objectivos

Actividades

1. Desenvolver processos
de colaboragao para a ob-
servacdo, andlise, discus-
sdo e resolucdo de proble-
mas educativos diversos;

2. Colaborar na elabora-
cao de casos;

3. Criar/implementar um
ambiente online para su-
porte e desenvolvimento
destas experiéncias;

A) Realizagdo de diversas reunides com agen-
das precisas (Equipa portuguesa: Coimbra e
Aveiro; equipas portuguesa e espanhola:
Madrid e Coimbra);

B) Envolvimento de investigadores/ estudan-
tes - esta tarefa foi levada a cabo junto de
formandos (professores) do Mestrado em
Supervisao Pedagoégica da FPCE UC.

C) Organizacdo de um atelier de formacgéio
relativo a importancia das praticas reflexi-
vas em educagio. Posteriormente, foram da-
das as explicagdes basicas para uma
contextualizagdo e compreensio basica da
plataforma DidaktosOnLine.

D) Dadas as dificuldades de captacio de pro-
fessores interessados em colaborar
activamente nesta fase inicial do projecto,
em parte dada a complexidade do processo
de construcio dos casos, foi criada uma es-
tratégia alternativa nesta fase. Assim, com
base num estudo etnogréfico realizado por
um dos membros, a equipa optou pela ela-
boragdo de um projecto na plataforma de
modo a exemplificar o processo de constru-
¢do e desconstrugio dos casos segundo a Te-
oria da Flexibilidade Cognitiva. Através des-
ta metodologia foi possivel realizar reflexées
frutiferas sobre a metodologia de constru-
¢io de casos e sua aplicabilidade na forma-
¢ao de professores.

Porém a equipe do projecto foi constituida
essencialmente pelos professores / investiga-
dores;

E) Criacdo no DidaktosOnLine de dois
projectos: Casebook - vivéncias e praticas
educativas e Casebook e indisciplina;

4. Construir e descons-
truir casos através de te-
mas.

F) Definicdo e descricido geral dos temas: a
priori e a posteriori (Figura 3).




Figura 3 - Mé6dulo de edicio do Projecto Casebook Indisciplina onde

visualizamos a listagem e descricdo geral de alguns Temas
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b) Concepgao e construgdo casebook - exercicio real — projecto
casebook de vivéncias e prdticas educativas. Etapa que decorrerd no 2°
ano do projecto e que pressupde que a equipa, ja formada, implicara in-
vestigadores na recolha de materiais para casos reais e actuais e supervi-

sionara a sua implementacdo na plataforma assim como avaliara o traba-

Descrigio
Representacfes efou concepcies dos alunos

Representacfes efou concepcies dos professores.

Individuos cujas atitudes sdo adequadas as normas e regras de boa convivéncia escelar;, Aluno bem comportado &
aguele que normalmente cumpre as regras que foram estabelecidas € concertadas. Nos estudos feitos o alune
bem comportade € muitas vezes associado ao perfil de um bom um aluno gue integra os seguintes atributos
“esforgado, estudiose, atenciose, que cumpre os seus deveres e tem bons relacionamentos, responsavel,
interezsado, dedicado, optimista, £ que acredita em =i mesmo” (Luciano € Andrade, 2005, 170). Kaplan et al. (1997}
integra outres atributos, como sejam, disciplinado, obediente, comunicative, ciative. Per sua vez Mantovanini (199%)
refere-ge ao alunc bem comportade come aguele que & auténome, independents & que ndo causa transtorno.
Rangel (1857) refere-se ao aluno bem comportade como aquele que € estudiose, amige, educado e respeitador.
Individuos cujas atitudes =80 adequadas s regras e normas escolares; Aluno mal comportado € aguele que
normalmente ndo cumpre as regras estabelecidas e concertadas. Nas investigacies desenvolvidas o aluno mal
comportado € muitas vezes associado ao perfil de um *mau” aluno que tem os seguintes atributos “indisciplinado,
desatento, que tem baixa auto-estima, preguicoso, rebelde, desinteressado, inguieto & =em suporte

familiar” (Luciano & Andrade, 2005, 170). Por sua vez Mantovanini (199%) refere-zse ao aluno mal comportade come
um aluno apétice ou agitade, ndo participativo, dependente, desinteressado e que néo resolve as tarefas
propostas sozinho.

A comunicacéo € verbal “guande a mesma se efectiva de forma oral ou escrita™ Nérici (1991, 315) (...), “podende,
no entante, ser considerada, também, como: * Informativa, quando tem em vista transmitir conhecimentos; =
Expressiva. quando tenta exprimir sentimentos; * Interpelativa, quando persegque o coldquio, o dialogo.” Nérici
(1991, 315-316). Segundo Saussure (ctado por Cloutier, 1975, 86) a comunicacdo verbal & um fendmeno
dicotémice composto per um lade, pela lingua, a qual € um produto social (...} &, por outro, pela palavra, que €, ao
contrario um acte individual de vontade e inteligéncia®. Assim “a palavra (oral ou escrita) € um acte que cada
individuo realiza, ao utilizar os signes da lingua, isto &, articulando as palavras, que ganham uma significacio
preciza, em funcio do sentido que tal lingual lhes confere.”

A comunicacéo € nde verbal “quando se efectiva por outros meios, como gestos, melodias, dezenhosimagens,
cores, etc.” Nérici (1991, 315). A comunicacée nde verbal “transforma-se na “bagagem sociocuftural” que os
intercomunicadores t&m em comum, a qual permite que eles se compreendam” (Saussure, citado por Cloutier, 1975,
87). A comunicacdo ndo verbal tem assim uma linguagem mais universal gue pode ser concretizada aravés de
actes individuais de gualquer natureza: “pode ser um geste (o equivalente visual da palavra), pede ser uma arte —
o desenho por exemplo — ou um saber-fazer — todos os processos de grafia dos self-media (gravacio audic, ou
visual ou audiovisual).” (Cloutier, 1975, 87).

lho desenvolvido.

REFLEXOES FINAIS

Um projecto desta natureza surge na convicgio clara que a forma-

¢ao de professores ¢ um campo de intervengao complexo no qual as vari-
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aveis sdo multiplas e os desafios constantes. Inimeros factores estdo por
detrds da necessidade e importancia de formar bons professores, nio s6
pelo valor e papel da educagdo mas também pelas transformagdes em
curso na sociedade actual. Essas mudancas preconizadas, ndo s, mas
também pelo impacto da sociedade da informagao, revolucionaram a vi-
sao do mundo, alteraram concepcoes de trabalho e passaram a exigir uma
maior abertura e flexibilidade de todos n6s (GARCIA, 1999).

Promover a Flexibilidade Cognitiva ¢ um objectivo ambicioso mas
necessario para formar professores capazes de lidar com a complexidade e

ambiguidade de novas situacoes que fervilham nas suas praticas docentes.

No ambito deste projecto ndo s6 o produto final — Casebook de
Vivéncias e Praticas Educativas (formato papel e formato digital) — deve-
rd contribuir para uma disseminacdo de boas praticas, como o préprio
percurso de construgdo e descontrucio dos casos de acordo com a TFC se
verifica proficuo como estratégia de formacio que envolvera formandos

(professores).

Neste sentido e na linha dos principios da Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, assume-se que 0s casos sao boas estratégias de formacao, na
medida em que promovem a reflexdo e permitem a ligacao entre a teoria
e a pratica. A divisdo dos Casos em unidades mais pequenas de conheci-
mento (mini-casos), e paralelamente a sua andlise através de multiplas
perspectivas (Temas), sdo estratégias reflexivas que enriquecem o percur-
so formativo de quem as explora e realiza.

Na fase inicial, descrita neste artigo a concretizagdo do exercicio
simulado contribui sobretudo para o enriquecimento da equipa de inves-
tigadores que deste projecto fazem parte, mas futuramente alargar-se-4 a

um contexto real, a professores em exercicio.
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