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Resumo

Este trabalho tem por objectivo analisar os diferentes contributos tedricos
do construtivismo e, em especial, da Teoria da Flexibilidade Cognitiva de R.
Spiro, nos processos de aprendizagem do ensino superior e estabelecer as
implicacbes de tais concepcdes na pedagogia universitaria. Tal discussao
ganha relevancia no contexto das actuais reorganizacdes das universidades.
Questiona-se como se aprende e como se ensina. Neste sentido, o texto dis-
cute contributos da teoria da flexibilidade cognitiva. A partir desta teorizacéo
séo analisadas algumas estratégias pedagdgicas necessarias a construcdo
compartilhada de significacdes em contextos de complexidade.

Palavras-chave: Ensino Superior, Aprender, Ensinar, Teoria da Flexibilidade
Cognitiva

Introducao

Quando falamos em ensino superior o objectivo ndo sera que se adquiram ou memo-
rizem conceitos nem se espera que a pratica pedagdgica se centre na instrucdo ou
modelacdo de comportamentos. Sera preocupacdo maior que se aprenda a pensar,
isto é, a analisar e reflectir sobre as situacées complexas e a investir, também,
de modo flexivel na descoberta de si e dos outros, textos e contextos do mundo
em que vivemos. Pensar de forma reflexiva é ser capaz de olhar as situacdes consi-
derando perspectivas diversas, é ser capaz de compreender a complexidade tendo
em conta, de forma néo linear mas flexivel, conhecimentos e experiéncias passadas
e dimensdes de futuro.
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Aprender a pensar de forma critica e reflexiva no ensino superior, dominio tao
complexo e pouco-estruturado, exige formas de ensino-aprendizagem que sao
muitas vezes a antitese das utilizadas em dominios mais simples (Spiro et al., 1988),
nomeadamente a contextualizacao das aprendizagens, multiplas representacdes dos
conhecimentos e apresentacdo da informacdo de forma ndo-linear, numa estrutura
ja ndo hierarquica mas em rede.

Apds contextualizarmos, em termos tedricos, as possiveis construcdes, ou constru-
tivismos, que estas aprendizagens implicam, daremos especial relevo ao contributo
Teoria da Flexibilidade Cognitiva neste dominio.

1. Aprender e ensinar- consideracoes gerais em torno da construcao
do conhecimento

A epistemologia objectivista tem dominado as praticas do ensino e aprendizagem
nos Estados Unidos (Bednar et al., 1992; Duffy & Jonassen, 1992,3) senédo entre nos.
O conhecimento cientifico assenta, aqui entdo, num conhecimento gradual e aditivo
da realidade analisada ou decomposta em parcelas que uma légica dedutiva ordena
e assegura, assim também, a realidade de tal ordenamento. Estes conhecimentos,
expressos como verdades objectivas e explicados “universellement en raison" (Le
Moigne, 1999, 33) revelariam, assim, a esséncia das coisas para além da sua exis-
téncia para o sujeito. As ciéncias do homem, segundo Le Moigne, por falta de outros
critérios cientificos, ter-se-do submetido ao critério “quasi sacré de I'ébjectivité” (Le
Moigne, 1997,1). Apesar de as teorias de processamento da informacao, relativamente
ao behaviorismo, terem representado mudancas tedricas profundas no campo da
psicologia ndo representaram, porém, mudancas significativas em termos de praticas
de ensino e aprendizagem (Dalgarno, 1996). Na perspectiva de Dalgarno, apesar de
se reconhecer, agora, que os sujeitos estdo implicados activamente na constituicdo de
modelos mentais sobre o conhecimento que adquirem, assume-se, no entanto, que
had um modelo mental objectivamente correcto e continua a insistir-se na concepcao
de uma Unica sequéncia de actividades de ensino "with the rationale changing from
reinforcing the 'correct' responses to stimuli, to 'transferring' the 'correct’ mental model
to the learner” (1996,1).

Contextos de diversa ordem terdo constituido o cenério ou terreno favoravel a legi-
timacao de outros entendimentos em torno do conhecimento e aprendizagem. Por
um lado o papel da ciéncia é questionado como sendo capaz de, por si sé, construir
uma sociedade mais desenvolvida. Se se admite a eficiéncia e as melhorias que a
ciéncia e a técnica representaram, também se podem observar “we can also see the



dehumanizing, mechanizing effects in our lives. The Holocaust was efficient, technical, coldly
rational. There must be a better way to think about things” (Wilson, 1997,2). Por outro
lado estd em causa a possibilidade de alguma vez se conseguir compreender ou ter
acesso ao conhecimento absoluto da realidade (Wilson, 1997), como poderia fazer
crer o desenvolvimento do pensamento cientifico da época. Admite-se, entdo, que o
conhecimento é construido pelo sujeito, ideia retomada, desenvolvida e diversamente
contextualizada, mais tarde, ja no século xX, por Dewey (1859-1952), G. Bachelard
(1884-1962) e, no ambito da psicologia, entre outros, por Jean Piaget, Lev Vygotsky,
Jerome Bruner e von Glasersfeld, embora nem todos tenham contribuido de igual
forma ou sejam, assim, reconhecidos como claramente integrando o paradigma
construtivista (Dalgarno, 1996; Fosnot, 1999 e 1999a).

A epistemologia construtivista, porém, sé a partir dos anos 70, com a publicacéo
das obras Encyclopedie Pléiade de Jean Piaget em 1967 e The sciences of the artificial
de H. A. Simon em 1969, se tera tornado um paradigma cientifico respeitavel ou se
tera constituido como uma alternativa valida e fecunda ao positivismo (Le Moigne,
1999b, 288), admitindo-se, entdo, como hipdteses fundadoras e estaveis a que, por
um lado, admite que a realidade para ser conhecida deve poder ser cognitivamente
construida ou reconstruida intencionalmente por um observador (hypothése relative
au statut de la realité connaissable) e a que, por outro lado, admite que a construcao
desse conhecimento se referenciara, ndo a uma ideia objectiva de verdade (por dedu-
¢30), mas a sua viabilidade (norme de faisabilité) (por intuicdo) (hypothése relative a
la méthode d'élaboration ou de construction) (Le Moigne, 1999, 41).

O(s) (des)entendimento(s) entre a perspectiva objectivista, relativa ao conhecimento
e a aprendizagem, e a perspectiva construtivista nem sempre é claro, absoluto e/
ou universal. A procura do consenso ou eclectismo ndo tem sido facilmente aceite.
No dominio do ensino e aprendizagem tém acontecido, umas vezes, discussdes ou
debates extremados entre estas duas perspectivas. Diversos autores (Bednar et al.,
1992; Cole, 1992; Cunningham, 1991; Duffy & Jonassen, 1992; Fosnot, 1999, 26; Le
Moigne, 1997; 1999, 19993, 1999b) tém oposto ao construtivismo, o objectivismo das
teorias behavioristas e das teorias cognitivistas de processamento da informacao.
Outras vezes tem acontecido uma dindmica representada por um continuum em
que a consideracdo dos conceitos de negociacdo social do significado e objectividade,
0s mais controversos, servem de elo de ligacdo entre as diferentes perspectivas
(Cole, 1992, 28). Este autor desenvolve, assim, a ideia de objectividade como um
construto fundamentalmente social: dominios de conhecimentos socialmente dis-
cutidos e aceites serdo dominios de conhecimentos basicos, mais objectivos e bem
estruturados. Os dominios de conhecimentos mais avancados, pouco-estruturados
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e complexos, dominios de conhecimentos em que ainda néo houve aceitacao social
em termos de significados e estes terdo de ser, entdo, construidos pelos préprios
sujeitos. E 0 que se espera que aconteca apds a escolaridade basica e secundarial
No ensino superior o que se pretende ndo sera simplesmente a aquisicdo de
determinados contelidos ou a reproducdo de determinado tipo de conhecimentos,
competéncias préprias de uma fase inicial de aprendizagem. No ensino superior
estamos numa fase avancada de aprendizagens em que se pretende que os sujeitos
valorizem, compreendam e saibam utilizar informacéo, que saibam pensar e resolver
(n)os problemas surgidos em contextos reais, por natureza complexos.

2. Aprender no ensino superior — o contributo da teoria da flexibili-
dade cognitiva

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva, como os préprios autores reconhecem (Spiro
et al.,, 1988; Spiro et al., 1989; Spiro & Jehng, 1990; Spiro et al., 1991a; Spiro et al.,
1991b), pretende responder as dificuldades de ensino e aprendizagem avancada em
dominios de conhecimentos pouco-estruturados e complexos como as que estdo
implicadas, dirfamos, nas dinamicas pedagdgicas do ensino superior.

2.1. Aprender no ensino superior - uma fase de aprendizagem avancada

As diversas situacdes de aprendizagem diferenciam-se em funcao da fase em que
os alunos se encontram relativamente ao dominio de conhecimentos. De uma fase
inicial, numa dada area de contelidos, para fases de aquisicdo de conhecimento
mais aprofundado, acontece que néo sé o conteldo conceptual tende a tornar-se
mais complexo e a base da sua aplicacdo menos estruturada, como os objectivos
de aprendizagem e os critérios pelos quais a aprendizagem é avaliada mudam
(Spiro &Jehng, 1990). Sao trés, entdo, as fases de aprendizagem concebidas por
Spiro e colaboradores (1988): a fase introdutdria ou de iniciacdo, a fase ou nivel
avancado e a fase de especializacdo ou a mestria relativa a um determinado dominio
de conhecimentos. A fase de aquisicdo de conhecimentos avancados (advanced
knowledge acquisition), fase intermédia a que se refere a Teoria da Flexibilidade
Cognitiva, privilegia: objectivos de aprendizagem mais globais, isto &, ja ndo a
familiaridade com os conceitos, mas o dominio de aspectos importantes de com-
plexidade; a capacidade de utilizacdo de conhecimentos em novos contextos ou em
diversas e diferentes situacdes, em detrimento da reproducéo de conhecimentos
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(Spiro &Jehng, 1990; Spiro et al., 1989; Spiro et al., 1991a). Pretende-se, entdo, que
os alunos adquiram uma compreensdo aprofundada das matérias e, sobretudo,
sejam capazes de a utilizar em diversos contextos, isto é, adquiram flexibilidade
cognitiva (Spiro et al., 1988).

2.2. Aprender no ensino superior - dominio de conhecimentos
pouco-estruturados

Os dominios de conhecimentos, as suas caracteristicas conceptuais, podem distin-
guir-se relativamente a sua estruturacdo e a sua complexidade (Spiro et al., 1987).
Assim teremos dominios de conhecimentos bem estruturados (well-structured)
caracterizados por uma estrutura regular que permite a identificacdo de regras
gerais, relacdes conceptuais hierdrquicas e a utilizacdo de modelos que se ajustam
a maioria das situacdes reais (Spiro et al., 1987). Por outro lado teremos dominios
pouco-estruturados (ill-structured) que Spiro e colaboradores (1987) caracterizam
com os seguintes aspectos: a utilizacdo de modelos para a compreensdo de uma
situacdo poderd induzir em erro; a inexisténcia de regras gerais aplicaveis a todos
os casos; o significado dos conceitos depende dos contextos e, finalmente, as parti-
cularidades de cada caso sdo realcadas pelas interaccdes entre diversos conceitos.
A estruturacdo e a complexidade sdo caracteristicas do dominio dos conhecimentos
habitualmente correlacionadas e presentes no ensino superior.

2.3. Aprender no ensino superior — a complexidade e a flexibilidade

Uma aprendizagem que tenha por objectivos o dominio da complexidade ndo pode
ser, como acontece numa fase inicial, compartimentada e linear (Spiro & Jehng, 1990).
Esta aprendizagem requer multiplas representacées, isto é, multiplas dimensdes de
analise (Spiro et al.,, 1987; Spiro & Jehng, 1990). Assim, é necesséario que o formando
aprenda revisitando o mesmo contelido numa variedade de contextos diferentes, em
que cada visita devera trazer aspectos adicionais a complexidade do contetido (Spiro
& Jehng, 1990). Aprende-se, entado, cruzando paisagens ou fazendo-se mdltiplas
travessias dos conceitos em contextos diversos. Aprende-se, assim, por explora-
coes conduzidas de forma flexivel. A aprendizagem com estas caracteristicas, por
exploracdes conduzidas de forma nao linear e multidimensional, produz flexibilidade
cognitiva, ou seja, a capacidade para utilizar o conhecimento em novas situacoes,
preocupacao importante ao nivel do ensino superior.
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3. Ensinar no ensino superior - o contributo da teoria
da flexibilidade cognitiva

Aprender em dominios complexos e pouco-estruturados, requer novas formas de
conceber o processo ensino. O conhecimento que tem de ser utilizado de muitas
formas também terd de ser ensinado de muitas formas. A Teoria da Flexibilidade
Cognitiva propde orientacdes para ensinar em fases avancadas de aprendizagem
em dominios pouco-estruturados de forma a atingir os objectivos de aprendizagem
como o dominio da complexidade e a utilizacdo do conhecimento em situacdes
novas (Spiro et al., 1988; Spiro et al., 1989; Spiro &Jehng, 1990; Spiro et al., 1991a;
Spiro et al., 1991b).

3.1. Evitar o excesso de simplificacao e de regularidade

Em fases mais avancadas de aprendizagem as estratégias simplificadoras, Uteis para
introduzir o aluno numa nova matéria, prejudicam. A complexidade dos saberes deve
ser privilegiada em detrimento da sua simplificacdo. Conceitos complexos devem
ser compreendidos com referéncia a outros conceitos que por sua vez devem ter
muitos outros conceitos constituintes. Aqui é importante a construcéo de redes de
conhecimentos interrelacionados e nédo a fragmentacao.

3.2. Miltiplas representacoes

A aprendizagem em dominios complexos e pouco-estruturados requer multiplas
representacdes do conhecimento, ou seja, multiplas explicacdes, mdultiplas dimen-
sdes de analise. A utilizacdo de multiplas perspectivas é uma das mais importantes
recomendacdes da Teoria da Flexibilidade Cognitiva. Os conceitos e casos terdo de
ser analisados em diferentes momentos, em contextos diversos e de perspectivas
conceptuais diferentes. Cada “travessia” sublinhara aspectos diferentes revelando
dimensdes da complexidade do contelido presente nos conceitos e casos. E assim
fundamental ensinar a utilizar o conhecimento de varias formas e em contextos
diversos.



3.3. Centralidade dos casos

Esta teoria utiliza o caso como elemento fundamental na contextualizacéo das apren-
dizagens e dos saberes. O caso tem uma funcao chave “os casos séo a chave” (Spiro
et al., 1988) e ndo terdo uma funcdo meramente ilustrativa de principios abstractos
ou conceitos como acontecia até entdo. Os casos séo eles préprios conhecimento
relacionado com situacdes particulares ou, no dizer de Moreira (1996, p. 76) “"repre-
sentam conhecimento a um nivel operacional, isto €, tornam explicito o modo de
realizacdo de uma tarefa, o modo de aplicacdo de um conhecimento, a seleccao de
estratégias particulares para se atingir determinado fim."” Casos sdo acontecimentos,
ou descricGes desses acontecimentos, que mostram como determinados conheci-
mentos sdo utilizados, ou que contextualizam conhecimentos particulares (Spiro et
al., 1987, 1988; Spiro & Jehng, 1990). Um caso pode ser uma cena de um filme, um
caso médico, um acontecimento histérico, um capitulo de um livro ou um exemplo
de uma situacdo concreta e actual (Spiro & Jehng, 1990, 168).

3.4. Conhecimento conceptual como conhecimento em utilizagao

O conhecimento é construido, de acordo com a Teoria da flexibilidade Cognitiva,
através da sua utilizacdo. Como referem Spiro e colaboradores “o conhecimento é
determinado pela sua utilizacdo.” (1988, 380). Nos dominios pouco-estruturados
o significado de um conceito expresso num caso nao é universalmente valido para
todas as situacdes. Nestes contextos, os conceitos sdo definidos, ndo em abstracto,
mas em funcdo dos diversos detalhes com que pode ser utilizado. Os conceitos
formam-se ou adquirem substancia pela sua utilizacdo e deve-se, para a construcéo
do conhecimento "dar mais atencao a forma como o conceito é utilizado - o conhe-
cimento na pratica e ndo tanto no abstracto” (Spiro et al. 1988, 380).

3.5. Construcao de esquemas flexiveis

Atravessando paisagens conceptuais em muitas direccdes, o conhecimento que tem
de ser utilizado de muitas formas também tem de ser ensinado de muitas formas,
isto é, mostrado como é utilizado em varias situacdes, o que a abordagem centrada
no caso torna possivel. Pelo cruzamento de paisagens conceptuais ou de temas,
altamente interrelacionados, estruturas de conhecimentos em rede sdo construi-
das que permitem maior flexibilidade nas formas como o conhecimento pode ser
potencialmente reunido para utilizacdo na compreenséo e resolucdo de problemas.
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3.6. Ndo compartimentacdo dos conceitos e casos (miiltiplas interconexdes)

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 ndo podem
ser tratados como capitulos separados e devem ser estabelecidas conexdes entre
0s casos, mesmo que estes tenham de ser apresentados separadamente para que
a complexidade possa ser trabalhada pelos sujeitos.

O desenvolvimento da flexibilidade cognitiva requer que o conhecimento seja reu-
nido de forma flexivel de multiplas fontes estando estas, ndo em compartimentos
estanques, mas altamente inter-relacionadas.

3.7. Participacao activa e orientagao na gestao da complexidade

A Teoria da Flexibilidade Cognitiva, como teoria construtivista que €, acredita na
importancia da construcao do conhecimento por parte do aluno. Em dominios
pouco-estruturados, a construcdo do conhecimento em que o aluno esta activamente
envolvido, terd porém de ser acompanhada por supervisores especialistas no dominio,
que ajudem o aprendente a gerir a complexidade.

4. Em jeito de reflexao final

E no contexto da sociedade contemporanea caracterizada pela complexidade e no
contexto das actuais mudancas pedagdgicas subjacentes a implementacéo do pro-
cesso de Bolonha, em que o estudante assume o papel principal na construcdo do
conhecimento, que tem sentido ou se justifica a o desenvolvimento de uma pedagogia
do ensino superior inovadora ndo exclusivamente suportada em dindmicas centradas
na sala de aula mas em situacdes reais - casos - susceptiveis de serem ‘atravessados’
por multiplas leituras, temas ou perspectivas. Consideramos assim importante o
contributo da teoria da flexibilidade cognitiva de R. Spiro na resolucéo da antinomia
referida por Boavida entre "uma Universidade refugiada na investigacéo pura e nos
problemas abstractos, ou preocupada em exclusivo com a aplicacdo pratica da sua
investigacdo” na medida em que contribuira para (re)formular ou repensar o modo
“como os alunos sao introduzidos nas matérias, pelo modo como deverdo lidar com
elas, pelo espirito de investigacdo que desenvolverem e pelos quadros culturais que
formarem” (Boavida, 2010, 24).
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Résumé

L'objectif de ce travail est d'analyser des différentes contributions théoriques
du constructivisme

concernant des processus d'apprentissage ainsi que d'établir les articula-
tions entre ces conceptions et la pratique pédagogique dans I'enseignement
supérieur. Ce débat gagne pertinence dans le contexte des actuels réamé-
nagements des universités et de ses pratiques. Il est mis en question ce que
I'on apprend et ce qui est enseigné. Le texte discute des contributions de la
théorie de la flexibilité cognitive de R. Spiro. A partir de ces théorisations il
est mis en analyse quelques stratégies pédagogiques comme possibilités de
construction partagée de significations dans le contexte de la complexité.

Mots-clé: L'enseignment supérieur, I'apprentissage, |' enseignment, la theorie
de la flexibilité cognitive

Abstract

This paper aims to analyse the constructivism theoretical contribution to
learning processes and establish the links between these theoretical concepts
and teaching practice in higher education. This discussion becomes relevant
in the context of the actual practices of universities. It questions how we
learn and how we teach.. Thus, the paper discusses the contributions of the
cognitive flexibility theory of R. Spiro. Based on this theory we discuss vari-
ous teaching strategies as offering the potential for shared construction of
meanings in contexts of complexity

Key-words: higher education, learning, teaching, Cognitive Flexibility Theory



