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RESUMO

Neste trabalho analisam-se os principais paradigmas da investiga-
cao do ensino da Educacao Fisica, caraterizando-se, sobretudo, os seus
aspetos concetuais e metodoldgicos, bem como os resultades mais rele-
vantes obtidos nos seus estudos.

E importante que os professores ou os futuros professores conhe-
¢am em que paradigmas de investigacao se movem como profissionais
do ensino, com o propésito de perceberem quais sao os diferentes pon-
tos de vista em relagao a formagao de professores, concegao de ensino e
papel dos professores e alunos que subjaz a cada um deles.

Cada um dos diferentes paradigmas interessou-se por determina-
dos aspetos do processo de ensino-aprendizagem, permitindo com as
suas investiga¢des aumentar o conhecimento no dominio da Didatica da
Educacao Fisica e melhorar os programas de formacéao de professores.

Palavras-chave: Ensino, Educagao Fisica, Paradigma investigacao, pro-
fessor, aluno.

INTRODUCAO

A investigacao educacional é um fendmeno relativamente recente.
De facto, embora se tenha iniciado na década de trinta do século XX, foi
apenas a partir dos anos sessenta que se verificou um grande interesse
investigativo e mais sistematico acerca do estudo do ensino.

A investigacao sobre o ensino tem contribuido para a melhoria das
praticas de ensino e aprendizagem. Como refere Fenstermacher (1986),
a investigacao sobre o ensino tem aprofundado a nossa compreensao
acerca deste fenomeno, bem como aumentado a nossa capacidade de

' Professor Coordenador, Presidente da Escola Superior de Educagao do Porto. CIEC. IE
' Professora Adjunta da Escola Superior de Educacio, Comunicagao e Desporto da Guarda
" Professora Catedritica do Instituto de Educac¢ido da Universidade do Minho. CIEC, IE

368



O DESENVOLVIMENTO HUMANO: perspectivas para o século XXI - Volume 1

ensinar de uma maneira moralmente justificivel e baseada em funda
mentos racionais.

Existem diversos paradigmas nos quais se pode enquadrar a investi-
gacao sobre o ensino, quer geral, quer da Educacao Fisica. A investigacao
sobre o ensino da Educacgao Fisica tem seguido as mesmas etapas da in-
vestigagao do ensino geral, ainda que com ligeiro atraso. Vamos exami-
nar, numa perspetiva diacrénica, a evolugao dos paradigmas de investi-
gacao sobre o ensino.

O PARADIGMA PRESSAGIO-PRODUTO

Este modelo de investigagao, surgido nos anos trinta do século XX,
concebe o ensino eficaz como efeito direto das caracteristicas do profes-
sor (Contreras, 2003). Os investigadores baseavam-se no sequinte postu-
lado: o que € o professor nao pode deixar de influenciar o que faz o aluno
(Carreiro da Costa, 1991). O objetivo dos estudos efetuados neste ambito,
conhecidos por pressagio-produto, consistia em analisar a existéncia de
relagdes entre certas caracteristicas do professor (idade, sexo, origem so-
cioecondmica, variaveis de personalidade, Ql, preparacao profissional) e
o0 sucesso de ensino. Por outras palavras, tentava-se encontrar o perfil do
professor ideal que possibilitasse aos alunos os maiores efeitos educati-
VOS.

Do ponto de vista metodolégico, os estudos pressagio-produto pro-
curavam recolher os dados através da inquiri¢ao, quer dos especialistas
ou administradores escolares, quer dos alunos, sobre a ideia que formu-
lavam de um “bom” professor.

Nenhum dos estudos pressagio-produto pés em evidéncia que os
professores que possuiam mais caracteristicas da lista do bom professor
eram realmente mais eficazes. De acordo com Piéron (1999), estas inves-
tigagbes proporcionaram resultados com pouca utilidade prética, tanto
no ensino geral como no ensino da Educacao Fisica. Com efeito, sabemos
hoje que as caracteristicas dos professores raramente explicam mais de
5% das varidveis de rendimento dos alunos. No entanto, estes estudos
permitiram esclarecer alguns mitos e preconceitos sobre o ensino, desig-
nadamente a dimensao inatista do professor ou ainda que ensinar ndo se
aprende, depende da arte do professor (Januario, 1996).

De assinalar que o paradigma pressagio-produto teve pouco impac-
to no dominio da investigagao didatica da Educacao Fisica.
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O“MELHOR” METODO DE ENSINO

Posteriormente, a investigagao sobre o ensino comecou a centrar-se
na procura dos métodos ideais ou eficazes de ensino, ou seja, aqueles
que produziam nos alunos melhores resultados de aprendizagem. Os es-
tudos tipicos realizados nesta fase comparavam os progressos dos alu-
nos de duas ou mais classes onde se utilizavam métodos de ensino dife-
rentes, no sentido de verem qual deles era 0 melhor. Segundo Siedentop
(1998), este tipo de investigacdo estava carregado de valor, na medida
em que os investigadores frequentemente se dispunham a provar que o
método “inovador” era melhor que o método “tradicional”.

Mais uma vez, as conclusdes dos estudos revelaram-se inconsisten-
tes, muitas vezes contraditdrias, e impossiveis de generalizar. Em certas
ocasides, um determinado método produzia uns efeitos e noutras, ou-
tros. Neste sentido, nao foi possivel eleger o “melhor” método de ensino
(Carreiro da Costa, 1991; Januario, 1996).

Ao contrario da anterior, a linha de investigacdo sobre a descoberta
do método ideal foi muito popular na érea do ensino da Educacao Fisica.

O PARADIGMA PROCESSO-PRODUTO

A partir da década de sessenta, a investigacao sobre o ensino pro-
curou saber o que faz um professor eficaz. Os estudos inseridos neste
programa de investigacao, conhecido por paradigma processo-produto,
caracterizavam-se por buscar a relacdo entre determinados comporta-
mentos do professor (varidvel independente, denominada por processo)
e os rendimentos dos alunos (variavel dependente, designada por pro-
duto) com o objetivo de poder estabelecer um modelo de boa pratica
que pudesse ajudar a eficdcia docente (Marcelo, 1987; Pérez et al., 2006).

Fortemente influenciado pela corrente behaviorista da época, o
paradigma processo-produto fundamenta-se na ideia de que a apren-
dizagem é uma consequéncia direta do comportamento do professor,
ou seja, parte do principio que existe uma causalidade linear entre estas
duas varidveis (Altet, 1994; Contreras, 2003). Na perspetiva deste paradig-
ma, 0 estudo dessa relagao deveria permitir aceder ao conhecimento das
condi¢des que tornam um ensino eficaz.

De um modo geral, as investigagées processo-produto tentavam
responder, como afirma Carreiro da Costa (1996), a questdes como: Qual
€ o comportamento de ensino do professor que consegue um bom ren-
dimento dos seus alunos? Qual é o comportamento na aula dos alunos
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que aprendem mais e o daqueles que aprendem menos? Quais sao as
condicoes e os fatores de ensino-aprendizagem que promovem o éxito
dos alunos?

Este programa de investigacao foi muito influenciado pelo modelo
de estudo do ensino elaborado por Dunkin e Biddle (1974), desenvolvido
a partir do modelo de Mitzel (1960). O modelo concebido por Dunkin e
Biddle (1974) evidencia a presenca de quatro grupos de fatores numa si-
tuacao de ensino-aprendizagem:

- Varidveis de pressdgio — referem-se as caracteristicas dos
professores, capazes de influenciar o desenvolvimento e os
efeitos do ensino: as suas experiéncias de vida (classe social,
sexo, idade, etc.), formagao académica e profissional (grau
académico, experiéncia docente, etc.), bem com as suas ca-
rateristicas pessoais (motivagaes, atitudes, valores, conheci-
mentos, etc.);

- Varidveis de contexto - dizem respeito a influéncia do am-
biente e do envolvimento em que decorre o processo de
ensino-aprendizagem: carateristicas dos alunos (nivel so-
cial, sexo, aptidoes fisicas, etc.) ou o contexto da escola, da
comunidade e da turma (numero de alunos, dimensao da
escola, clima psicossocial);

- Varidveis de processo — relativas as atividades e aos compor-
tamentos, quer dos professores, quer dos alunos, que tém
lugar na aula durante o processo de ensino;

« Varidveis de produto - reportam-se aos resultados do ensi-
no, aos efeitos sobre as aprendizagens e o desenvolvimen-
to dos alunos depois da sua participagao nas atividades da
aula. Estes efeitos podem-se prever a curto (aprendizagens
ou atitudes face a matéria) ou longo prazo (personalidade,
as suas capacidades profissionais).

Este modelo foi determinante porque permitiu incluir as investiga-
¢oes processo-produto numa matriz teérica mais ampla; proporcionou
um vocabulario de trabalho para os estudos seguintes; tornou possivel
descrever o que se estava a estudar e como se devia progredir (Shulman,
1986).

Do ponto de vista metodolégico, os estudos processo-produto ca-
racterizam-se por:

a) Se desenvolverem num contexto ecolégico onde se respeitam as
condigdes reais do processo de ensino-aprendizagem;
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b) Os objetivos de aprendizagem sao definidos pelo investigador e
€ a partir destes que os professores estruturam o seu ensino;

c) Os alunos sao submetidos a uma avaliacao de pré-teste (inicial),
tendo como referéncia os objetivos de aprendizagem, para deter-
minar o seu nivel de desempenho;

d) Depois realiza-se um periodo de ensino no decurso do qual se
efetua uma observacao sistematica dos comportamentos do pro-
fessor e dos alunos,

e) No final da unidade de ensino os alunos sao submetidos a uma
avaliacao de pos-teste (final) do seu desempenho respeitando as
condicdes da avaliagdo inicial;

f) Por dltimo, os dados recolhidos sdo analisados através de diver-
sos tipos de procedimentos estatisticos, de acordo com os obje-
tivos do estudo e o tipo de variaveis examinadas. Por exemplo,
é habitual nestes estudos: correlacionar as variaveis de processo
(comportamentos do professor e dos alunos) com as de produto
(progressao de aprendizagem dos alunos); comparar os compor-
tamentos dos professores “mais” e “menos” eficazes ou as carate-
risticas de participacao nas aulas da unidade de ensino dos alu-
nos que aprendem “mais” e “menos”.

A partir das pesquisas processo-produto, verificou-se que um con-
junto de comportamentos dos professores se correlacionava com um
elevado rendimento dos alunos. Numa excelente revisao de estudos pro-
cesso-produto realizados no contexto do ensino geral, Carreiro da Costa
(1991) pds em evidéncia as seguintes conclusdes agrupadas em torno de
quatro dimensodes:

« Dimensaa clima*~ os professores eficazes criam um ambien-
te positivo nas aulas, relacionando-se de forma afetuosa
com os alunos e mostrando grande disponibilidade;

« Dimensao instru¢do® - os professores eficazes tendem a
dedicar muito tempo as atividades relacionadas com os
objetivos de aprendizagem, supervisionam com bastante
cuidado a atividade dos alunos e proporcionam feedback

4 Clima - representa os aspetos da intervencio pedagégica que se relacionam com as
interagoes pessoais, as relagdes humanas e o ambiente.

5 Instrugdo - refere-se aos comportamentos substantivos do professor (isto &, os que estio
diretamente relacionados com os objetivos de aprendizagem), verbais ou nio verbais,
tais como a prelecdo, explicagdo, demonstragio, feedback e outras comunica¢ies de
informacao sobre a matéria de ensino.

372



O DESENVOLVIMENTO HUMANOQ: perspectivas para o século XXI-Volume 1

imediatos prescritivos e relevantes em relagao aos objetivos
de aprendizagem;

- Dimensdo gestdo — os professores eficazes gerem o tempo
de aula de forma a proporcionarem aos alunos um maior
tempo de empenhamento e exercitagao em exercicios-cri-
tério, assim como estabelecem regras explicitas de funcio-
namento da classe;

. Dimensao disciplina - os professores eficazes usam técnicas
preventivas de modo a evitar a ocorréncia de “comporta-
mentos fora da tarefa” e “desviante”.

De acordo com Siedentop (1998), os resultados das investigagoes
processo-produto realizadas no ambito da Educacao Fisica permitiram
identificar quatro fatores que parecem desempenhar um papel determi-
nante na aprendizagem dos alunos:

- O tempo potencial de aprendizagem - representa o tempo
em que o aluno estd empenhado nas atividades fisicas dire-
tamente relacionadas com os objetivos de aprendizagem e
supera as tarefas com uma percentagem elevada de suces-
so (cerca dos 80%);

. O feedback pedagdgico® — focados nos “aspetos” criticos da
habilidade em aprendizagem;

« Um clima positivo na relacao pedagdgica - ambiente na aula
estimulador onde se privilegia os incentivos e elogios em
detrimento dos castigos e admoestagoes;

- Uma organizacdo adequada da aula - procurando-se redu-
zir os periodos de espera’ e evitar comportamentos inapro-
priados® e desviantes.

Vejamos agora qual é a concecdo de ensino, professor e formacao
dos professores que esta inerente ao paradigma processo-produto. As-
sim, as investigacdes processo-produto desenvolveram-se a partir de
uma conceciao de ensino onde este é considerado essencialmente uma
ciéncia aplicada ou uma atividade instrumental. E facil compreender que

6 Peedback pedagégico -~ uma informagio relativa a uma resposta que se utilizard para
modificar a resposta seguinte (Siedentop, 1998).

7 Tempo ou periodo de espera - periodo durante o qual o aluno se encontra a espera da sua
vez de realizar a atividade.

8 Comportamentos inapropriados sio aqueles que prejudicam a realizacio dos objetivos da
aula. Englobam os comportamentos fora da tarefa (isto é, as formas de participagio nao
apropriadas e a nio participacio nas atividades propostas na aula) e comportamentos de
desvio (isto é, comportamentos que representam um risco imediato para os alunos ou
que obstaculizam o desenvolvimento da aula).
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a imagem ou metafora que se tem do professor neste paradigma seja a
de um técnico que deve, como assinala Pérez Gomez (1996), dominar as
aplica¢oes do conhecimento cientifico produzido por outros e transfor-
mado em regras de acdo. A partir desta conceptualizacao do professor
percebe-se também que ao paradigma processo-produto esta associa-
da uma formacao de professores que valoriza predominantemente a
promogao de conhecimentos e o desenvolvimento de competéncias e
destrezas adequadas a atividade docente. De salientar que tais conheci-
mentos, competéncias e destrezas decorrem muitas vezes dos resultados
da propria investigacao processo-produto.

Os estudos processo-produto contribuiram para melhorar a forma-
¢ao de professores e a prética de ensino. E importante sublinhar que pre-
sentemente a formacao inicial de professores € ainda muito influenciada
por este paradigma de investigacao.

Todavia, nos ultimos anos tem-se assistido a um abandono progres-
sivo deste paradigma por parte dos investigadores educacionais (a partir
dos anos oitenta no ensino geral e dez anos mais tarde na Educacéo Fisi-
ca), devido, em grande medida, as limitacoes conceptuais e metodolégi-
cas que o mesmo apresenta.

Centremo-nos entao sobre algumas das principais criticas que co-
mummente sao feitas as pesquisas de tipo processo-produto. Assim, uma
das limitagdes frequentemente apontadas aoc modelo de que falamos
reporta-se a conce¢ao demasiado simplista da vida da aula que lhe esta
subjacente, nao permitindo a mesma grandes explicacoes sobre como
é que os alunos aprendem através do ensino (Lee, 1991). Uma outra in-
suficiéncia importante deste programa de investigacao provém do facto
de nele se prestar muito pouca atengao as atividades cognitivas dos pro-
fessores e alunos durante o processo de ensino-aprendizagem (Shulman,
1986). Saliente-se, a este proposito, que na perspetiva do paradigma pro-
cesso-produto o aluno € visto mais como um objeto passivo de modela-
¢ao por parte do professor do que propriamente um ativo processador
de informacdo e mediador da sua propria aprendizagem. Mas, a critica
mais contundente que se efetua ao referido modelo é a da inconsisténcia
das conclusoes obtidas nos seus estudos (Lee e Solmon, 1992).

As limitagoes das investigagdes desenvolvidas no dominio do pa-
radigma processo-produto, assim como a consciéncia da sua pobreza
conceptual, abriram caminho ao aparecimento dos modelos mediadores
centrados no aluno e no professor.
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Na atualidade, a maioria das investigacdes efetuadas no ambito da
Educacao Fisica situam-se dentro dos paradigmas mediacionais centra-
dos no professor e no aluno.

O PARADIGMA DO PENSAMENTO DO ALUNO

A abordagem do pensamento do aluno, também designado por
paradigma mediacional centrado no aluno, surge como uma tentativa
de superacdo das imperfeicoes do paradigma anterior, tendo, por conse-
guinte, os investigadores incorporado um terceiro fator entre o processo
e o produto: os elementos mediadores.

Numa perspetiva histdrica, podemos dizer que o modelo do pen-
samento do aluno emergiu em meados dos anos setenta, mas foi Wit-
trock (1986), com o capitulo Students’ Thought Processes, que contribuiu
decididamente para o relangamento do interesse nesta prometedora
corrente de investigagao. O autor evidéncia a importéncia do estudo dos
processos mediadores ou pensamentos dos alunos quando afirma que:

E possivel que o ensino influencie também diretamente o
rendimento, assim como a aprendizagem produz-se as ve-
zes sem que se tenha consciéncia dela. Mas a investigacao
dos processos cognitivos dos estudantes considera e poe a
prova a utilidade de presumir o contrério, ou seja, que o en-
sino pode compreender-se melhor, e aperfeicoar-se, se se
conhecerem 0s seus efeitos sobre os pensamentos dos alu-
nos que afetam o rendimento (Wittrock, 1986, p. 297).
Muito influenciado pela psicologia cognitiva, o paradigma do pen-
samento do aluno baseia-se na premissa de que a aprendizagem nao se
realiza de uma maneira automatica a partir do ensino.

Do ponto de vista deste modelo, 0s comportamentos do professor
sao considerados os catalisadores das respostas mediadoras dos alunos
e nao propriamente as causas diretas da aprendizagem (Doyle, 1986).
Assume-se, assim, a existéncia de uma dupla relagao: uma entre o ensino
e os pensamentos dos alunos, e a outra entre os pensamentos dos alu-
nos e a sua aprendizagem. Quer isto dizer, como sugere Wittrock (1986),
que o programa de investigacao em questao parte do pressuposto que
0 ensino afeta a aprendizagem dos alunos através dos seus processos de
pensamento.

Denota-se portanto, nesta perspetiva, uma modificacao significa-
tiva, em relagcdo a abordagem processo-produto, sobre o modo de en-
tender a aprendizagem e o papel a atribuir ao aluno nesse processo. Na
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verdade, a luz do paradigma mediacional do aluno a aprendizagem é
entendida como uma atividade construtiva que depende predominante-
mente dos estudantes (Carreiro da Costa, 1996; Contreras, 2003).

Sabemos, atualmente, que face a um mesmo comportamento do
professor, diferentes alunos podem ativar distintos processos cognitivos,
o que implicara variagdes nos seus resultados da aprendizagem. Ainda a
este propdsito, convém referir que os alunos apresentam diferentes per-
cecoes sobre a sua competéncia, experiéncia e conhecimentos prévios,
atengao aos docentes, motivacoes e atitudes perante a aprendizagem,
tendo, consequentemente, estes elementos influéncia no potencial de
aprendizagem dos estudantes, isto é, no seu rendimento (Lee e Solmon,
1992).

As investigacoes efetuadas no ambito deste paradigma tém como
principal objeto de estudo os processos implicitos que os alunos utilizam
para mediar os estimulos instrutivos e produzir resultados de aprendiza-
gem (Piéron, 1999). Mais concretamente, e como nos diz Wittrock (1986),
o propésito das investigagoes desenvolvidas no contexto do paradigma
mediacional do aluno ¢ indagar sobre o efeito dos professores e do ensi-
no nas perce¢oes, expetativas, atencao, motivagao, atribuicoes, memoria,
crengas, atitudes, estratégias de aprendizagem e processos metacogniti-
vos dos estudantes que intervém no seu rendimento.

Apesar do estudo do pensamento dos alunos ser originario do en-
sino geral, tem havido uma aplicacao especifica dessa investigacao no
dominio da Educacao Fisica.

Referindo-se a esta aplicabilidade, Lee e Solmon (1992) consideram
que o insucesso do aluno, na execucao de uma sequéncia de movimen-
tos planeados, durante uma aula, é um exemplo elucidativo de como s6
através do estudo dos processos mediadores ou do pensamento desse
estudante se pode entender a razdo da sua falta de éxito. De facto, se
o aluno nao consegue realizar essa sequéncia de movimentos, uma das
justificagdes possiveis pode ser a inadequada descricdao e demonstra-
¢ao de um padrao de agao de sucesso feita pelo professor, havendo, no
entanto, outras possibilidades de explicacao, baseadas em hipéteses de
processos de mediagao, que devem ser ponderadas e estudadas. Segun-
do estes autores, uma das hipéteses desse insucesso pode advir da falta
de atencdo dos alunos em relagao as carateristicas dos movimentos. Ou-
tra das razdes do insucesso pode estar associada a circunstancia do alu-
no nao entender a maneira de alcangar os objetivos, apesar de ter ouvido
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a descricao dos elementos criticos da performance. A falta de coordena-
¢ao motora para executar com éxito a sequéncia de movimentos pode
também ser uma das justificacdes possiveis. Por ltimo, o insucesso pode
nao estar relacionado com os fatores anteriores, mas surgir devido a falta
de motivacao do aluno para a pratica dessa mesma sequéncia.

Existem varios modelos, seja no ensino geral, seja no ensino da Edu-
cacao Fisica, que procuram explicar a intervencao dos processos media-
dores dos alunos nas suas aprendizagens, possibilitando ainda alguns
deles a organizacao dos resultados dos estudos realizados dentro deste
marco tedrico e metodoldgico.

No ambito do ensino da Educacao Fisica, Piéron (1999) concebeu
um modelo que preconiza que, nurna relagio pedagdgica, o professor
emite os estimulos que tém como objetivo provocar uma resposta moto-
ra ou verbal nos alunos. De acordo com o autor, os processos mediado-
res referem-se ao que se passa entre o estimulo e a resposta e, posterior-
mente, as aprendizagens dos alunos. Como se pode observar na figura
1, 0 modelo sugere que existem trés tipos de variaveis mediacionais: (1)
atividade motora (participagao motora, especificidade e éxito); (2) moti-
vacao (atitude, percecao de competéncia, atribuicdes); (3) atividade cog-
nitiva (tratamento das informagées: apresentacao - feedback).

Accao do Professor
Processo-Resultado

|

Mediadores
AcEiidade: motors Motivacao Actividade cognitiva
" Atitude Tratamento das
E?ggf:&?g:g;logrifo Percepcao de competéncia informacoes:
P Atribuicoes Apresentacio-Feedback

l

Aprendizagem dos alunos

Figura 1 - Processos mediadores que influenciam a aprendizagem dos alunos (Piéron, 1999)
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A nivel metcdoldgico, a investigacao sobre os processos mediado-
res dos alunos requer o emprego de métodos de investigacao baseados
em relatérios verbais, dado que a cognigao, pela sua natureza interna,
nao pode ser observada.

Os estudos sobre os processos de pensamento dos alunos, realiza-
dos no ambito do ensino da Educacao Fisica, tém incidido sobre os se-
guintes temas:

a) Atengao durante as aulas - Em que pensam os alunos durante as
aulas de Educacao Fisica? Qual o nivel de atencdo que os alunos
apresentam durante as diferentes situa¢oes pedagégicas da aula?
Qual é a relagao entre a atengao dos alunos durante a aula e o seu
nivel de éxito na aprendizagem das atividades fisicas?

b) Motivagdo - Os alunos apresentam, no dominio da Educa¢ao
Fisica, niveis mais elevados de orientagdo de objetivos para a
tarefa ou para o ego? Quais sdo as causas que na perspetiva dos
alunos estao na origem dos seus resultados em Educacao Fisica?

¢) Perce¢ao de competéncia - Qual a percegdo de competéncia dos
alunos em Educacao Fisica?

d) Atitudes - Os alunos tém uma atitude favoravel em relacdo a
disciplina de Educagao Fisica? Os alunos gostam da Educacao
Fisica? Acham que a Educagao Fisica é tdo importante no seu
processo formativo quanto as outras disciplinas?

e) Perce¢do sobre as finalidades da Educagao Fisica - Quais sao para os
alunos as principais finalidades ou objetivos da Educacao Fisica?

f) Grau de satisfagao face as aulas — Qual é o nivel de satisfagao dos
alunos apos as aulas de Educacao Fisica?

g) Percecao sokre o comportamento do professor — Os alunos
conseguem discernir um tratamento diferenciado dos professores
de Educacao Fisica em relagdo aos estudantes de elevado e
reduzido rendimento nessa disciplina?

Passamos a apresentar os principais resultados dos estudos que
examinaram os processos de pensamento dos alunos no contexto do en-
sino da Educacao Fisica:
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1 — Durante as aulas de Educacao Fisica, a atencdo dos alunos esta
centrada, na maioria das vezes, nas tarefas da aula (Lee, Landin e Car-
ter, 1992; Locke e Jensen, 1974; Nunes, 2004; Pereira, 2012). Os niveis de
atencao dos alunos sao mais elevados durante as situacoes de pratica
das tarefas do que nos momentos de instrucao por parte do professor
(Locke e Jensen, 1974; Pereira, 2012). A execucao correta das habilidades
motoras esta positivamente correlacionada com a atencao dos alunos
centrada sobre a técnica da habilidade (Lee et al., 1992).

2 - Os alunos apresentam, no contexto da Educacao Fisica, valores
de orientacao para a tarefa superiores aos da orientacao para o ego (Ba-
rkoukis, Tsorbatzoudis e Grouios, 2008; Cervellé e Santos-Rosa, 2000; Ka-
laja et al., 2009; Lopez-Walle et al., 2011; Pereira, 2012; Solmon e Boone,
1993; Tzetzis et al., 2002; Xiang, Bruene e MacBride, 2004).

3 - Os alunos tendem a atribuir o seu sucesso na disciplina de Edu-
cacgao Fisica a causas internas, mais ou menos estaveis e controlaveis
(Mourao, 1997; Santos, 2004).

4 — A generalidade dos alunos avalia mais positiva do que negativa-
mente a sua competéncia em Educacao Fisica (Gongalves, 1998; Mourao,
1997; Pereira, 2012; Piéron et al., 2000a).

5 - A maioria dos alunos tem uma atitude favoravel face a Educagao
Fisica (Gongalves, 1998; Mourao, 1997; Pereira, 2012; Pierén et al., 2000b;
Ryan, Fleming e Maina, 2003; Santos, 2004; Stelzer et al., 2004). Afirmam
que gostam dessa disciplina e consideram-na importante no seu proces-
so de formacao (Gongalves, 1998; Mourdo, 1997; Pereira, 2012; Pierén et
al., 2000b; Santos, 2004).

6 — Os alunos apontam como principais finalidades da Educacao Fi-
sica o desenvolvimento da saude (Pereira, 2012; Piéron et al., 2000b), a
melhoria da condicao fisica (Pereira, 2012; Tannehill et al., 1994), a pro-
mocao do prazer (Piéron et al., 2000b; Tannehill et al., 1994) e da aprendi-
zagem (Piéron et al., 2000b; Santos, 2004; Tannehill et al., 1994).

7 - A grande maioria dos alunos diz que sai satisfeita das aulas de
Educacao Fisica (Gongalves, 1998; Pereira, 2012; Piéron et al. 2000a).

8 - Os alunos consideram que os professores de Educagao Fisica
nao tém um tratamento diferencial face aos rapazes e raparigas ou aos
estudantes de elevado e reduzido rendimento escolar nessa disciplina
(Pereira, 2012).
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E importante realcar que, como sugere Doyle (1986), as pesquisas
sobre os pensamentos dos alunos podem fornecer informacoes extrema-
mente uteis sobre o funcionamento do processo de ensino. Debrucando-
se igualmente sobre esses beneficios, Wittrock (1986) considera que os
estudos dos processos de pensamento dos alunos contribuirdo para uma
melhor compreensao dos efeitos dos docentes sobre a aprendizagem, tal
como para o desenvolvimento de teorias do ensino, planificacao e anali-
se do mesmo.

O paradigma do pensamento do professor

Foi sobretudo a partir da revisao de estudos sobre os processos de
pensamento do professor realizada por Clark e Peterson (1986) que este
modelo se revelou fundamental na investigagao didatica.

O objetivo principal das investigagoes sobre o pensamento do pro-
fessor consiste em analisar os processos psicologicos do professor que
determinam as suas intengdes e o seu comportamento. Por outras pala-
vras, e como argumenta Carreiro da Costa (1996), as pesquisas relativas
ao pensamento do professor centram, predominantemente, a sua aten-
cao sobre a parte invisivel do ensino, procurando compreender o “por-
qué” de determinados comportamentos e explicar o “como” do ensino.

Duas premissas fundamentais estao subjacentes no programa de
investigagao sobre os processos de pensamento dos professores, Por um
lado, pressupde-se que o professor é um sujeito reflexivo, racional, que
toma decisoes, emite juizos, possui crengas e desenvolve rotinas proprias
da sua atividade profissional. Por outro, aceita-se que o comportamento
do professor orienta-se pelos seus pensamentos, juizos e decisdes (Mar-
celo, 1987; Pérez Echeverria et al., 2006).

As anteriores premissas trouxeram novas perspetivas para concetu-
alizar o ensino, o professor e a sua formacao. As pesquisas sobre o pensa-
mento do professor assentam numa concecao de ensino definido sobre-
tudo como uma atividade que ocorre num ambiente complexo e incerto.
Os professores confrontam-se na sua vida profissional com situacoes
Unicas, incertas e ambiguas (Marcelo, 1987), pelo que ndo os podemos
considerar exclusivamente como técnicos que se limitam a aplicar for-
mulas pré-elaboradas. Deste modo, dentro do modelo do pensamento
do professor tém emergido vérias imagens ou metaforas do que deve ser
o professor. Uma das mais usuais é a que concebe o professor como um
profissional reflexivo, em que se assume que este constréi de uma ma-
neira progressiva o conhecimento no decurso da sua acao profissional.
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Nao € possivel analisarmos o paradigma do pensamento do pro-
fessor sem referirmos o contributo decisivo que Clark e Peterson (1986)
trouxeram ao seu desenvolvimento. Os autores, marcos de referéncia
nesta area de investigacao, elaboraram um modelo muito interessante
do pensamento e acdo do professor. O modelo, considerado um instru-
mento heuristico, € composto por dois grandes dominios que tém uma
importante participacao no processo de ensino: a) os processos de pen-
samento dos professores; b) as acdes dos professores e os seus efeitos
observaveis. Estes dominios representam duas orientacdes paradigmati-
cas da investigag¢ao sobre o ensino.

A investigacao sobre as agoes do professor e os seus efeitos é cons-
tituida por trés elementos: comportamento do professor na sala de aula,
comportamento do aluno na sala de aula e rendimento do aluno. No mo-
delo de Clark e Peterson pressupde-se que as relacdes entre o compor-
tamento do professor, o comportamento do aluno e o seu rendimento
sao reciprocas, estando, por isso, representadas de uma forma circular.
Com efeito, a configuragao circular deste dominio — acao do professor
e dos seus efeitos observaveis - significa que se admite a possibilidade
de cada uma das trés varidveis (comportamento do professor na sala de
aula, comportamento do aluno na sala de aula e rendimento do aluno)
influenciar as restantes.

Por seu turno, como se pode verificar na figura 2, o dominio dos pro-
cessos de pensamento do professor engloba as trés categorias principais
de pensamento ou os trés grandes temas de investigacao deste paradig-
ma: a) a planificacdo (pensamentos pré-interativos e pos-interativos?):
b) os pensamentos e decisdes interativas'; c) as teorias e as crencas. Essas
categorias expressam a estrutura interna do paradigma dos processos
de pensamento do professor. Na realidade, as duas primeiras categorias
refletem os diferentes momentos de atuagéo do professor, isto é, os pro-
cessos que ocorrem, quer durante a interacao na aula (pensamentos e
decisées interativas), quer antes e depois dessa interacao (pensamentos
pré-interativos e pds-interativos). A terceira categoria - teorias e crengas
- estd relacionada com o universo cognitivo do professor, representando
as proposicoes e convicgdes que estes defendem, bem como as imagens

Pensamentos pré-interativos e pés-interativos — relativos i organizacao, estrutura e
avaliagio do processo de ensino-aprendizagem. Os pensamentos pré-interativos sao
aqueles que sio prévios a aula. Por seu turno, os pensamentos pés-interativos siao os que
se centram na avaliagdo e balan¢o da aula.

* Pensamentos e decisdes interativas — 5o os que ocorrem durante a aula.
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e valores que os mesmos transportam para a atividade docente (Janua-
rio, 1996). E importante esclarecer ainda que na perspetiva deste modelo
qualquer uma das trés categorias pode influenciar as outras.

Y
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Figura 2 - Modelo de pensamento e acdo do professor (Clark e Peterson, 1986)

Em termos metodolégicos, os estudos sobre os processos cogniti-
vos do professor recorrem a técnicas de investigacao baseadas na verba-
lizacao dos seus pensamentos. Entre essas técnicas de recolha dos dados
destacam-se a do “pensar em voz alta”11 - no caso da planificacio - e a
da “estimulacao da memdria”12, quando se trata de analisar as decisdes
interativas.

Os estudos sobre os processos de pensamento dos professores de
Educacao Fisica tém-se centrado em torno das trés categorias ou temas
de investigacao deste paradigma, procurando dar resposta as questoes
abaixo indicadas:

" Esta técnica de investigaco consiste em solicitar aos professores que verbalizem os seus
pensamentos enquanto efetuam tarefas como, por exemplo, a planificacio da aula. As
verbalizagdes que os professores fazem sio livres e espontineas, sendo vulgarmente
gravadas em dudio ou em video.

 Esta técnica de investigagio consiste em realizar um registo de video do professor
enquanto ensina e em seguida apresentar-lhe ¢ solicitar-lhe que: (1) identifique os
diversos comportamentoseg;r exemplo: intervencdes disciplinares); (2) explique as suas
decisGes em relagio aos comportamentos identificados ou aos acontecimentos sobre
0s quais o investigador centra a sua atengao (Piéron, 1999). E normalmente utilizada
quando nio é possivel recorrer A técnica de “pensar em voz alta”, como acontece no
ensino interativo,
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a) A planificacao dos professores — Os professores planificam o seu
ensino? Quais sao os tipos de planificagdo que os professores
realizam no decurso de um ano escolar? Quais sao as fungoes
da planificacdo? Em que pensam os professores quando plani-
ficam? Que modelos utilizam os professores quando planificam
o seu ensino? Que relacao ha entre a planificacao do professor e
o seu comportamento posterior na aula?

b) Pensamentos e decisées interativas dos professores — Em que
pensam os professores quando interatuam com os alunos na
aula? Quais sdo os fatores antecedentes das decisoes interativas
dos professores? Os professores com e sem experiéncia docen-
te diferenciam-se na tomada de decisoes interativas?

c) Teorias e crencas dos professores — Em que consiste ter sucesso
na profissao docente? Quais sao as finalidades que a Educagao
Fisica deve perseguir no contexto escolar? Qual a representa-
¢do que tém de um "bom” professor? O que é um aluno sem éxi-
to em Educacao Fisica?

Vejamos alguns dos resultados dos estudos que analisaram os pro-
cessos de planificacao dos professores de Educacao Fisica:

1 - Apenas uma reduzida parte dos professores (30%) utiliza regu-
larmente um plano redigido (Kneer, 1986). Os professores dedicam pou-
co tempo ao planeamento das aulas, uma vez que o tempo meédio con-
sagrado a essa tarefa pelos professores e professoras € de 9 e 15 minutos
(Varstala et al., 1985).

2 — No decurso de um ano escolar, os professores de Educacao Fisica
realizam trés tipos diferentes de planificagao - anual, unidade didatica e
aula (Pereira e Bento, 2012; Siedentop, 1998). O tipo de planificacao que
os professores classificam de mais importante é o da unidade didatica
(Pereira e Bento, 2012).

3 - Os professores apontam como principais razoes para planifica-
rem O seu ensino a circunstancia desta atividade contribuir para: a) as-
segurar a progressao das aulas (Stroot e Morton, 1989); b) permitir que
os professores estejam centrados na tarefa (Stroot e Morton, 1989); ) re-
forcar a confianca e seguranc¢a do professor durante o ensino interativo
(Stroot e Morton, 1989); d) ajudar a concretizar os objetivos de aprendi-
zagem (Goc-Karp e Zakrajsek, 1987); e) garantir uma melhor organizacao
e gestao das aulas (Goc-Karp e Zakrajsek, 1987).
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4 - Os fatores que mais influenciam as decisdes de planificacao es-
tao relacionados com o comportamento dos alunos (satisfacao na aula,
nivel de participagao e comportamentos de conflito) e as preocupacgdes
praticas dos professores (atividades a ensinar, o equipamento disponivel
e a forma de organizar a aula) (Placek, 1984).

5 - Os professores nao seguem na elaboracao das suas planificagoes
o modelo linear de Tyler (Goc-Karp e Zakrajsek, 1987; Placek, 1984; Twar-
dy e Yerg, 1987). Com efeito, os professores nao iniciam as suas planifica-
¢oes pela identificacao dos objetivos de aprendizagem.

6 - Os professores passam a maior parte do tempo dedicado a plani-
ficagdao ocupando-se do contetido que vao ensinar e das atividades (Goc-
Karp e Zakrajsek, 1987; Gouveia, 2002; Placek, 1984; Twardy e Yerg, 1987).

7 - A planificacao do professor influencia o seu comportamento de
ensino (Byra e Coulon, 1994; Twardy e Yerg, 1987; Janudrio, 1996). Nas
aulas planificadas os alunos passam menos tempo em comportamentos
fora da tarefa, bem como a espera da sua vez para realizar a atividade
(Byra e Coulon, 1994).

8 - Os professores experientes apresentam maior complexidade no
processo de planeamento do que os professores principiantes (Januario,
1996).

Em relagdo aos pensamentos e decisées interativas dos professores
de Educacao Fisica, os dados de diversos estudos mostram que:

9 - Os pensamentos e as preocupacdes dos professores no ensino
interativo incidem mais frequentemente em aspetos relacionados com
a instrucao (Gouveia, 2002; Pereira, Carreiro da Costa, Alves Diniz, 2009).

10 — A maioria das decisoes interativas dos professores produz-se
em consequéncia de fatores relacionados com os alunos (Housner e Gri-
ffey, 1985).

11 - Os professores de Educacdo Fisica experientes e principiantes
distinguem-se em relacao a frequéncia com que tomam as decisoes inte-
rativas e aos fatores que as antecedem (Housner e Griffey, 1985).

No que concerne as teorias e crengas dos professores de Educacao
Fisica os resultados dos estudos revelam que:

12 - Os professores relacionam o sucesso na profissao essencialmen-
te a fatores que relevam das condi¢des da relacdo educativa (consecucdo
das aprendizagens; os alunos manifestarem determinadas carateristicas
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de participacdo na atividade pedagégica, promocéo da participacdo dos
alunos, desenvolvimento de atitudes, promogao de efeitos educativos
gerais) e das caracteristicas pessoais dos professores (competéncia na re-
solucao das tarefas profissionais, satisfacdo pessoal, ver reconhecidos os
meéritos) (Carreiro da Costa, Carvalho, Onofre e Diniz, 1992).

13 - Para os professores ou futuros professores as finalidades da
Educagao Fisica escolar centram-se fundamentalmente na consecucao
de propésitos educativos gerais (desenvolvimento psicolégico, fisico, so-
cial ou emocional) (Carreiro da Costa, Carvalho, Diniz e Pestana, 1996) e
no desenvolvimento motor e das capacidades fisicas (Sa, 2007).

14 - Os professores ou futuros professores associam o conceito de
“bom"” professor com as caracteristicas pessoais e com os comportamen-
tos dos professores (motivagdo, comunicacado, disciplina) (Carreiro da
Costa et al., 1996).

15 - Os professores tendem a relacionar o insucesso dos alunos em
Educacao Fisica com as carateristicas de participacao destes (indisciplina,
desmotivacao, desinteresse e falta de empenhamento) e com a nao con-
secucao pelos alunos de aprendizagens especificas (Carreiro da Costa et
al., 1992; 53, 2007).

A pesquisa sobre os processos de pensamento do professor veio
contribuir de um modo decisivo, quer para aumentar o conhecimento
desses mesmos processos, quer para o surgimento de algumas orienta-
¢oes sobre 0 modo como devemos pensar sobre o ensino (Clark e Peter-
son, 1986).

OS MODELOS MEDIACIONAIS INTEGRADORES

Nos ultimos anos tém emergido alguns modelos de investigacao do
ensino designados por mediacionais integradores. Estes modelos tentam
integrar e conciliar as orientacdes dos paradigmas dos processos media-
dores centrados nos alunos e no professor.

Os modelos mediacionais integradores procuram representar a
complexidade do processo de ensino-aprendizagem na sala de aula que
engloba, na perspetiva daqueles, nao sé os processos cognitivos e os
comportamentos do professor e aluno(s), mas também as suas intera-
¢des dinamicas.
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Altet (1994) propés um modelo de investigacao educacional (figu-
ra 3) que pressupée que a articulacdo do processo de ensino-aprendiza-
gem nao se situa apenas ao nivel do comportamento dos professores e
alunos, mas encontra-se também ao nivel do tratamento da informacao
destes dois atores. A autora afirma ainda que essa articulacdo é de natu-
reza cognitiva, abrangendo tipos de procedimentos cognitivos prepara-
dos pelo professor e operagdes cognitivas mobilizadas pelos alunos na
aula.

Microssistema turma: contexto

Interagdes
<>
cognitivis ¢
socio-afenvas

ENTRADAS ENTRADAS
Caraterfsticas cognicdes cognigbes Caracteristicas
competéncia | representages represcntucles —
experiéncia afetividade afetividade atitudes
estilo percegies percegdes mativagies
atitudes v imagem de st
ctons Professor apliddces
formagio Aluno pré-requisitos
preparicio % atos atos de pré-aquisigies
deciales dagdgicos cipagi
ré-anvas fosoi A
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- avaliagio produgio
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v

APRENDIZAGEM - PERFORMANCE
SAIDA

Figura 3 - Modelo do processo sistémico de ensinc-aprendizagem (Altet, 1994)

Nao obstante os modelos mediacionais integradores terem permi-
tido uma conceptualizagao mais compreensiva do ensino, carecem ain-
da de alguma validagao empirica, pois sdo muito poucos os estudos que
analisaram, no contexto do ensino geral ou da Educacao Fisica, as reci-
procas influéncias entre o processamento da informacio e o comporta-
mento do professor e do aluno.

Em sintese, qualquer paradigma de investigacao educacional repre-
senta sempre uma perspetiva seletiva. Isto significa que um marco con-
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ceptual e metodoldgico ilumina naturalmente apenas uma determinada
zona desse complexo fenémeno que é o ensino, ignorando a0 mesmo
tempo todo o resto. Neste contexto, alguns tedricos e investigadores tém
realizado esfor¢os no sentido de incrementar a complementaridade ou
coexisténcia dos distintos paradigmas sobre o ensino, tentando, atraveés
deste processo, compreender melhor 0 que se passa nas aulas, e, conse-
quentemente, contribuir para a melhoria dos procedimentos didaticos.
Assim, o modelo de Altet (1994) aponta ja nessa dire¢ao da complemen-
taridade dos distintos paradigmas.

De qualquer modo, importa referir que os contetdos da Didatica da
Educagao Fisica e as orientagdes concetuais na formacao de professores
desta area curricular tém sido muito influenciados pelos resultados obti-
dos nos estudos realizados no ambito dos diversos paradigmas da inves-
tigagao.
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