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A QUESTÃO DA EFICÁCIA DO ENSINO
A investigação sobre o ensino, qualquer que seja o
seu modo de se posicionar ou a sua orientação
conceptual ou metodológica, está intrinsecamente
imbuída de interesse pela melhoria das práticas de
ensino e aprendizagem (82), mesmo se esse interesse
não se apresenta explicitamente declarado ou
perspectivado para o imediato. A eficácia do ensino
será um daqueles temas que por certo há-de
acompanhar os caminhos da História da Educação.
A ideia da excelência na acção educativa está presente
nas sucessivas fases por que tem passado a
investigação sobre a eficácia do ensino (3, 20, 33, 46, 53, 84).
As mudanças de fase são assinaladas pela mudança do
local de focagem da questão central. Mas acontece
que as questões são frequentemente recorrentes.
Fases seguintes recuperam ou preservam elementos
de fases anteriores. As velhas questões passam por
vezes para um segundo ou terceiro plano, ou podem
reaparecer reformuladas e sobretudo iluminadas por
novos modos de olhar, quer dizer, novos conceitos e
novas metodologias. Este facto pode sugerir a
presença de um efeito de ‘moda’ na ascensão e
declínio dos paradigmas de investigação.

AS CARACTERÍSTICAS DO BOM PROFESSOR
A questão da 1ª fase de investigação do ensino geral,
que prevaleceu durante a primeira metade do século
XX (23), centrou-se sobre as características do bom
professor. Medidas do QI e testes de personalidade;
listas de características do bom professor, segundo a
opinião dos alunos; e avaliações impressionistas de
directores escolares ou professores foram usados
para categorizar professores e permitir a comparação
dos resultados dos alunos em testes estandardizados
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ou em exames. Muitos destes estudos padeciam de
evidentes fragilidades conceptuais e metodológicas
e, genericamente, os seus resultados foram pouco
animadores (30):

a) Os testes de personalidade não dizem grande
coisa a respeito de como o professor se assume e
se comporta na sua actividade pedagógica e na
sua relação com os alunos (61, 65);

b) as apreciações globais e subjectivas de
inspectores, directores da escola ou professores,
muitas das vezes sem sequer terem observado o
professor a ensinar, não oferecem qualquer
garantia de validade e fidelidade (84);

c) os professores que possuíam mais características
da lista do bom professor não obtiveram em geral
e de forma consistente maiores ganhos de
aprendizagem com os seus alunos (53);

d) as características do professor, ainda que muito
plausivelmente importantes, não actuarão
isoladamente.

Este programa de estudo não teve grande eco na área
da educação física (50).

A ELEIÇÃO DO MELHOR MÉTODO
A 2ª fase centrou-se sobre a descoberta do método
ideal, através da comparação de resultados
produzidos pela aplicação de diferentes métodos de
ensino.
À pouca credibilidade académica e científica
generalizadamente atribuída à sistematização do
conhecimento sobre os métodos de ensino,
procurou-se responder com a exibição dos
pergaminhos da prova científica e do método
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experimental clássico. Métodos de ensino derivados
de teorias psicológicas ou extrapolados de
descobertas de estudos laboratoriais da
aprendizagem motora foram ensaiados e testados em
situações de ensino artificiais ou muito
condicionadas. Os resultados obtidos por este tipo
de pesquisa mostraram-se, no entanto,
inconclusivos, contraditórios e por vezes, ingénua ou
suspeitosamente tendenciosos. Do ponto de vista
conceptual havia alguma confusão entre ensino e
aprendizagem motora. Isso mesmo está patente no
capítulo de revisão que Nixon e Locke (55)

escreveram para o 2º volume do Handbook of Research
on Teaching. Por outro lado, do ponto vista
metodológico, a ausência de controlo das variáveis
de processo, dada a inexistência de indicadores de
comprovação da implementação do método (51), o
número reduzido de turmas incluídas nos estudos e
a adopção de unidades de análise inadequadas
confundiam os efeitos eventualmente produzidos
pelos métodos com efeitos atribuíveis a diferenças
idiossincráticas dos professores (7). Este esquema de
investigação, foi muito popular na Educação Física,
pois oferecia um esquema expedito para resolver os
problemas pessoais da elaboração das provas
académicas, mas não tinha força para se transformar
num programa credível e produtivo. O interesse
pelos métodos não desapareceu, antes pelo
contrário, mas foi obrigado a procurar legitimidade
no quadro das condições reais em que o ensino
ocorre. Desta forma o interesse pelos métodos
sobrevive à fase seguinte da investigação,
revigorando-se nela, ou então afirmando-se em
contraponto. Em vez de continuarmos a perguntar
qual é o melhor método, Rink (63) aconselha-nos
antes a questionarmo-nos “para que propósitos, em
que circunstâncias e de que maneira devo eu utilizar
esta metodologia de instrução?” (p. 9).
O comportamento do professor eficaz
A questão central da 3ª fase (com início na década de
60) foi a de saber o que faz o professor eficaz. Como é
que os comportamentos de ensino, as variáveis de
processo observadas na aula se associavam aos
resultados da aprendizagem dos alunos, as variáveis
de produto. O propósito era o de isolar e identificar
uma lista de competências do professor eficaz.
Dunkin e Biddle (22) forneceram um modelo

conceptual robusto que facilitava a integração do
delineamento dos projectos de pesquisa individuais
num programa geral de investigação. O modelo
permitia considerar na análise do ensino a
multiplicidade de relações possíveis entre factores de
diversa ordem: variáveis do contexto (do aluno, da
escola e da comunidade), variáveis de presságio
(personalidade, formação e experiência dos sujeitos
do estudo, professores ou alunos), variáveis de
processo (comportamentos do aluno,
comportamentos de ensino) e variáveis de produto.
O paradigma processo-produto estabeleceu o
desenvolvimento da sua investigação num
encadeamento de 3 momentos – descriptive-
correlational-experimental loop (66): O momento
descritivo dá resposta ao estudo exploratório e de
fecundidade das categorias de observação; o
momento correlacional estabelece a associação
entre as variáveis de processo e os ganhos de
aprendizagem das turmas com bons ou maus níveis
de rendimento; o momento experimental treina
implementa e testa programas de aplicação das
variáveis de processo previamente associadas aos
maiores ganhos de aprendizagem.
Vários estudos replicaram correlações consistentes
entre variáveis de processo e rendimento dos
alunos. Os princípios e modelos estabelecidos com
base na investigação tiveram viabilidade
experimental (7, 67, 54). Dado terem sido geradas nas
condições reais de ensino, e não a partir de
situações de laboratório, as descobertas foram
percebidas como tendo grande utilidade para a
melhoria das escolas, para a avaliação do ensino e
para a definição dos programas da formação de
professores. A sua influência estendeu-se a diversos
níveis do aparelho do sistema educativo.
Da síntese dos grandes estudos processo-produto
emergiu o modelo de Direct Instruction. A economia
do modelo é evidente. Housner (42) sistematiza-o
em 5 alíneas:

a) definir objectivos claros e garantir que os alunos
os compreendem;

b) apresentar uma sequência de tarefas académicas
bem organizadas;

c) fornecer aos alunos explicações claras e concisas
da matéria, que incluam coisas como a utilização

Breve roteiro da investigação empírica na Pedagogia do Desporto: a investigação sobre o ensino da educação física

Revista Portuguesa de Ciências do Desporto, 2001, vol. 1, nº 1, 104–113

revista 13.2.04, 16:23105



106

AMÂNDIO GRAÇA

liberal de demonstrações e ilustrações;
d) colocar perguntas frequentes de modo a controlar a

compreensão dos alunos e reensinar se necessário;
e) proporcionar aos alunos frequentes oportunidades

de sucesso nas tarefas académicas e disponibilizar
feedback.

Mas, apesar do sucesso do programa de investigação
na satisfação dos objectivos a que se propusera, ele
entra em perda da posição dominante nos anos 80,
no ensino geral e 10 anos mais tarde na educação
física, assistindo-se a um deslocamento da agenda
para outros programas e paradigmas de investigação.
Aquilo que era inicialmente a sua grande vantagem,
a utilização de instrumentos de observação
objectivos e sistemáticos passou a ser criticado com
base no argumento de que a agregação
descontextualizada dos comportamentos e o recurso
a variáveis de baixa inferência nos procedimentos de
recolha de dados comprometerem a consideração da
intencionalidade do ensino. Não respeitando as
relações de fronteira do comportamento com as
condições situacionais em que ocorre era inevitável a
perda de acesso aos propósitos das acções (20).
Outra das críticas mais fortes ao paradigma
processo-produto é o da sua propensão para o
ateoricismo, que se evidenciaria tanto na ausência de
uma perspectiva teórica para dar significado e
coerência ao direccionamento das questões sobre o
ensino, como na insuficiente integração dos
resultados da investigação num esforço de
teorização. A investigação processo-produto parece
dar-se por satisfeita por dar conta do que funciona
aparentemente bem, sem cuidar de saber porquê (82).
Tornou-se evidente a insustentabilidade da assunção
de uma relação directa e mecânica entre
comportamento de ensino e resultados de
aprendizagem. Entre o processo de ensino e o
produto da aprendizagem do aluno há um espaço de
explicação ausente ou insuficientemente
conceptualizado.
A forma como os resultados da investigação
processo-produto se repercutiram nas políticas de
avaliação, promoção na carreira e formação de
professores mereceu a reprovação inclusive das suas
principais figuras (7, 54). Em vez de serem entendidas
como princípios gerais de actuação que norteariam

as decisões dos professores nas particularidades de
ensino, as conclusões da investigação foram, em
diversos locais, implementadas como prescrições
estritas de comportamentos. Duas mensagens
reducionistas, (1) a de que a competência pedagógica
pode ser equacionada de forma clara e simples e (2) a
de que as descobertas da investigação processo-
produto fornecem a matéria essencial para a
formação de professores, servem de pretexto à
redução da duração da formação inicial, contribuem
para o enfraquecimento do professor enquanto autor
do seu ensino e reforçam a sua dependência do
controlo externo de gestores, avaliadores e
especialistas do currículo (20, 42).

O COMPORTAMENTO DO ALUNO E
A GESTÃO DO TEMPO DE AULA
O Beginning Teacher Evaluation Study (BTES) constitui
a primeira tentativa de resposta a este problema do
hiato entre comportamento de ensino e resultado de
aprendizagem. Com efeito, o Academic Learning Time
(ALT), centrando-se estrategicamente sobre a
actividade do aluno, veio a demonstrar-se como uma
variável muito forte e com valor preditivo para a
consecução dos alunos (5, 17, 84). Ele marcou
profundamente a agenda da investigação do ensino
da Educação Física, desde os finais da década de
1970 até aos nossos dias, (89, 57, 10). O Sistema de
Observação ALT-PE (Academic Learning Time in
Physical Education) desenvolvido por Siedentop,
Birdwell e Metzler (87) e modificado por Siedentop,
Tousignant e Parker (88) e o sistema OBEL-ULG
(Observation de l’Éleve), desenvolvido por Piéron (58),
ambos centrados na actividade do aluno e na gestão
do tempo da aula, alimentaram grande parte da
investigação no ensino da educação física.
No entanto, o tempo continua a não satisfazer as
exigências de explicação, por demasiado grosseiro,
incapaz de diferenciar as nuances de qualidade no
conteúdo que quer medir (82). Needels e Gage (54)

procuram colmatar o problema da insuficiente
contemplação das variáveis de mediação através da
sugestão de uma melhor fundamentação teórica dos
processos de aprendizagem com base nas concepções
cognitivas da aprendizagem do aluno. Housner (42)

sublinha a razão de ser dessa necessidade com a
evidência empírica que aponta para um muito maior
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poder preditivo das estratégias cognitivas do aluno
sobre os seus resultados escolares. A assunção
implícita de uma causalidade linear simples entre
comportamento de ensino e resultado da
aprendizagem dá lugar a uma perspectiva bem mais
complexa envolvendo a interacção dos
comportamentos de ensino com os processos de
mediação do aluno.
Rink (63) propõe que esta interacção entre eficácia do
ensino, dos métodos de instrução, e a aprendizagem
seja analisada através da perspectiva de uma teoria
de aprendizagem.
A quantidade de tempo de empenhamento motor, o
número de repetições ou o sucesso na realização das
tarefas não pode ser abstraído da consideração
fundamental que é o nível de processamento ou a
qualidade do confronto do aluno com a tarefa de
aprendizagem. Para Rink (63), se, quanto quando, e
como fornecer informação ao aluno deve ser
determinado em função do objectivo de estabelecer
um nível óptimo de processamento:
Saber como pôr os alunos a processar o que estão a
fazer quanto baste para “gerar” respostas motoras
apropriadas e saber quando intervir com ajuda mais
específica e diferentes tarefas que solicitem respostas
mais avançadas é talvez a arte do ensino (p5).

PERSPECTIVA ECOLÓGICA DA
AULA DE EDUCAÇÃO FÍSICA
Os estudos ecológicos da sala de aula têm como
primeira preocupação compreender os modos como
o pensamento e acção são organizados pelas
exigências do envolvimento (18, 19, 20, 21). Olha-se para
a sala de aula como uma unidade
ecocomportamental, composta por segmentos que
circunscrevem e regulam os processos de
pensamento e acção, tanto de professores como de
alunos. (19, 20). Na Educação Física a perspectiva
ecológica deu corpo a um programa de investigação
na Universidade de Ohio, sob a liderança de Daryl
Siedentop (40, 86). Este programa toma por referência
a interacção e interdependência de três sistemas
interrelacionados: o sistema de gestão, o sistema de
instrução e o sistema de socialização dos alunos (91).
Um conceito nuclear nestes estudos é o de
accountability system, o sistema de exigências e
responsabildades que opera na aula. Os primeiros

estudos, de natureza etnográfica puseram em
evidência algumas diferenças entre a ecologia do
ensino geral e da educação física (93), salientando,
nomeadamente a importância do sistema de
socialização dos alunos, as manobras de modificação
da actividade e de evitar a participação sem ser
notado (competent bystander).
Os estudos da gestão da sala de aula lidam com a
problemática da criação e manutenção da ordem na
aula, e a garantia da cooperação dos alunos, aspectos
essenciais para a viabilização do sistema de trabalho
da turma, encarada na sua dimensão social (19). Os
estudos em educação física revelam que os sistemas
de gestão são melhor ensinados e supervisionados
que os sistemas de instrução (86). As tarefas
rotinadas ou facilmente rotináveis decorrem
normalmente sem problemas, os alunos sabem
funcionar nelas e sabem o que se espera que eles
façam, que contas é que têm de prestar por elas. O
lema do “happy, busy and good”, destacado por Placek
(59), ilustra a acomodação dos professores de
Educação Física a uma actividade rotineira, ou ao
fecho do negócio da tarefa pelo preço que os alunos
bem quiserem dar. Ennis (26) reporta o abandono do
currículo da instrução e a conformação com o
currículo da manutenção da ordem e da motivação
extrínseca. Em muitos casos a aula de educação
física é dominada pelo sistema social dos alunos,
transformando-se numa espécie de recreio
supervisionado (86).
 A linha de investigação mais centrada sobre a
transacção académica tem como ponto de referência
capital o conceito de tarefa. A tarefa refere-se à
maneira como está definido o trabalho dos alunos e,
por conseguinte, ao ajustamento do nível que se
preconiza para o confronto dos alunos com as
exigências académicas. Os conceitos de Rink (62)

relacionados com a estrutura e sequência das tarefas
de instrução (tarefas de informação, de extensão; de
refinamento e de aplicação) permitiram estudar o
funcionamento do sistema de tarefas na aula (34, 39, 47).
A interpretação das tarefas não é, porém, um
processo linear. Com muita frequência, os alunos
torneiam as tarefas ou inventam estratégias pessoais
para despachar o trabalho, para as tornar mais
divertidas (38), de tal forma que descaracterizam o
objectivo preconizado para a tarefa. Em Educação
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Física é muito comum modificarem o grau de
dificuldade da tarefa para reduzirem ou aumentarem
o nível de desafio ou risco (92, 93). As operações
preconizadas para a concretização das tarefas nem
sempre são claramente explicitadas e algumas delas
são mesmo intrinsecamente ambíguas. Decorre
daqui um processo negocial mais ou menos
subterrâneo que concretiza o leque de exigências das
tarefas e que muitas das vezes redunda numa
alteração completa da natureza da tarefa
inicialmente preconizada pelo professor. Não raras
vezes, tarefas apresentadas para trabalhar aspectos
cognitivamente complexos vêem-se reduzidas a
meros formalismos processuais.

O PENSAMENTO DO PROFESSOR
A afirmação veemente da natureza irredutivelmente
complexa do processo de ensino-aprendizagem e o
reconhecimento da insuficiência no entendimento do
professor como um técnico que aplica com eficiência
o know how do ensino aprofundam a perspectiva do
professor como um profissional autónomo, tal como
o médico, o advogado ou o arquitecto (83, 13, 14), e
legitimam a reivindicação de dar voz ao professor, o
direito de ver considerada a sua perspectiva, o seu
modo de ver as coisas nos seus próprios termos (20, 24).
O paradigma do pensamento do professor coloca em
primeiro plano a ligação entre os processos de
pensamento e acção: A ideia de base é a de que
aquilo que o professor faz é influenciado pelo que o
professor pensa (15). Não sendo uma ideia
revolucionária e fazendo parte até do esquema
conceptual do processo de ensino e aprendizagem de
Gage (82), o questionamento empírico do
pensamento do professor só se torna viável com o
crescimento da influência das perspectivas
cognitivistas no estudo do ensino. Se bem que, para
além das abordagens teóricas e metodológicas
oriundas da psicologia cognitivista (36), também
outras abordagens, nomeadamente da
fenomenologia, trouxeram as suas perspectivas de
como explorar este território (13).
A investigação sobre o pensamento do professor foi
de início conceptualmente configurada em três
domínios distintos, mas coadjuvantes, se entendidos
numa relação de interacção cíclica:

a) o domínio do planeamento (pensamentos pré e
pós interactivos),

b) o domínio dos pensamentos e decisões interactivos e
c) o domínio das teorias e crenças (14).

O planeamento do professor constituiu-se como
uma janela estrategicamente privilegiada para
contemplar o ensino. Quaisquer intenções de
reforma educativa, de inovação curricular ou de
ensaio de métodos e materiais didácticos terão que
forçosamente passar pelo crivo do planeamento do
professor. Compreender o planeamento do
professor é, do ponto de vista psicológico,
compreender como o professor transforma e
interpreta conhecimento, formula intenções e actua
em função desse conhecimento e dessas intenções
(13). Os teóricos do currículo perceberam a
importância desta ideia para o aprofundamento da
compreensão da dinâmica da implementação do
currículo. De uma fase de estudo do planeamento
em separado passou-se a uma nova fase em que ele
aparece ligado, entre outros temas, ao estudo da
transformação de conhecimento e ao estudo do
ensino e aprendizagem das matérias específicas (13).
Shavelson (81) considerou a hipótese da tomada de
decisão constituir a competência básica do ensino.
Adoptar a imagem do ensino como uma cadeia de
tomada de decisões pode, no entanto, prestar-se a
algumas confusões conceptuais, nomeadamente no
que fica entendido por decisão e como se
operacionaliza o conceito nos estudos empíricos, muito
particularmente no que diz respeito ao processamento
da informação na fase interactiva de ensino.
Grande parte das acções parecem ser governadas
“em piloto automático”, na observância de regras e
rotinas. Por sua vez, as decisões que pressupõem
estudo e ponderação parecem ocupar um lugar
modesto no pensamento interactivo do professor.
O conceito de rotina, tradicionalmente associado em
Pedagogia à ideia de ausência de vitalidade e
inovação no ensino, aparece, com a investigação
sobre o pensamento do professor, investido num
papel crucial para a explicação do processo de
ensino. A rotina corresponde a procedimentos e
regras estabelecidos que permitem aos professores e
alunos coordenar e controlar sequências de
comportamentos. Reduz acentuadamente a carga
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informativa a processar pelo professor e torna
previsível ou compreensível o curso da acção para
professores e alunos e com isso permite que o
professor fique liberto e disponível para outras
actividades, nomeadamente a supervisão selectiva do
curso da actividade e a implementação de acções não
passíveis de se estabelecerem como rotinas.
Uma das estratégias para compreender os processos
de pensamento do professor foi a de contrastar
professores experts ou experientes com professores
em início de carreira (em muitos estudos o critério
para a classificação de expertise resume-se
basicamente ao tempo de serviço).
Constatou-se que os experientes e os novatos
apresentam diferenças qualitativas nos processos de
pensamento e acção: O processo de pensamento dos
professores experientes é mais complexo (45). Estes
professores atentam em aspectos diferentes da aula;
não se prendem com aspectos superficiais e
estímulos irrelevantes (8); requerem mais informação
antes de realizar o plano, principalmente sobre as
características dos alunos e os materiais e
equipamentos disponíveis (44, 35); são mais selectivos
na utilização da informação durante o planeamento e
a interacção; fazem mais uso de rotinas de instrução
e gestão (6). Os experts possuem um conhecimento
sofisticado da escola, dos alunos, e do ensino que
lhes permite tornar mais previsível o decurso da
instrução (9). Com a experiência os docentes
recorrem mais à memória profissional para a tomada
de decisões pré-interactivas (45). Os professores
experientes vêm para a situação de instrução não
apenas com um plano de actividades e tarefas, mas
também com um plano de gestão para implementar
essas tarefas e planos para atender a contingências
que poderão afectar o progresso da aula (35).
A crítica que se faz aos estudos centrados sobre os
processos de pensamento e aos estudos
comparativos expert-novice (82, 11) é a de tenderem a
dar pouca atenção ao conhecimento que os
professores utilizam para interpretar as situações ou
formular os planos e tomar as decisões. A
sistematização das diferenças entre experts e novices
tende, por sua vez, a realizar-se em torno de
generalizações abrangentes sobre a qualidade das
diferenças, muitas vezes contribuindo pouco para a
compreensão do que os professores sabem. Importa,

porém, realçar que foram estes estudos que abriram
as portas ao estudo do conhecimento do professor.
Os estudos do tipo expert-novice já tinham dado
provas noutros domínios, nomeadamente no
diagnóstico médico, na cognição política, na
resolução de problemas de física, no xadrez e no
bridge (11). Três conclusões fundamentais sobre as
características do conhecimento do expert ajudam a
compreender os seus processos cognitivos:

a) o conhecimento dos experts é especializado, é
específico do domínio de expertise considerado;

b) o conhecimento dos experts é organizado;
c) muito do conhecimento dos experts é tácito – não

é formal ou facilmente traduzível para instrução
directa.

Estas características do conhecimento do expert
apontam para a necessidade de estudar melhor a
organização e substância do domínio específico do
conhecimento e os processos pelos quais esse
conhecimento é apreendido. E de uma forma gradual
e natural a investigação sobre o pensamento do
professor foi dando cada vez mais atenção e espaço à
problematização do conhecimento do professor (11).

O CONHECIMENTO DO PROFESSOR
A questão do conhecimento do professor constitui-se
como um ponto de confluência e de debate quer de
perspectivas conceptuais e metodológicas (empírico-
analíticas, interpretativistas e social críticas), quer de
diferentes parentescos disciplinares (psicologia
behaviorista ou cognitivista, sociologia, antropologia),
quer ainda das diferentes áreas da investigação
pedagógica (currículo, ensino, formação de
professores, socialização profissional). A investigação
relativa ao conhecimento do professor de uma forma
geral não está tanto interessada em identificar o
conhecimento formal ou disciplinar e avaliar em que
medida o professor domina esse conhecimento, mas
tende a preferir considerar o conhecimento a partir da
perspectiva pessoal do professor (24, 76), do
cruzamento do conhecimento com as suas crenças e
valores (16, 25, 28, 60), das características distintivas das
suas estruturas cognitivas (27, 43, 52), dos problemas
práticos (79) ou dos dilemas (48) que tem de resolver,
da orientação e organização que dá ao trabalho e às
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relações na aula (21) e das transformações que tem de
realizar sobre o conteúdo para atender às
particularidades dos seus alunos (83).
Numa perspectiva constructivista, as novas
aprendizagens constroem-se com base no
conhecimento anterior que o sujeito possui. Esse
conhecimento (onde se inclui também as concepções
ingénuas e erros conceptuais) serve de filtro à nova
informação. De acordo com o postulado proposto
por Chinn e Brewer (12), quando alguém é
confrontado com dados que contradizem uma teoria
pessoalmente sustentada pode responder
basicamente de 7 diferentes maneiras:

a) ignorar os dados anómalos;
b) rejeitar os dados;
c) excluir os dados do domínio da teoria;
d) manter os dados em “suspenso”;
e) reinterpretar os dados, conservando a teoria;
f) reinterpretar os dados e introduzir mudanças

periféricas na teoria; ou
g) aceitar os dados e mudar a teoria.

A aprendizagem envolve uma interacção entre uma
nova concepção e outra já existente, cujo resultado
depende da natureza desta interacção. Se houver
possibilidade de conciliação entre as concepções, a
aprendizagem processa-se sem dificuldade. Se tal não
for o caso, a aprendizagem exigirá a restruturação da
concepção existente ou mesmo a mudança para uma
nova concepção (41). O tema do conhecimento
pedagógico do conteúdo mereceu uma atenção
especial na Educação Física (1, 32, 37, 56) e tem
enquadrado a investigação de diversos autores (29, 31,

78, 94). Inez Rovegno tem desenvolvido um programa
de investigação orientado por uma concepção
constructivista da aquisição e transformação do
conhecimento pedagógico do conteúdo e do
conhecimento curricular. De acordo com a autora (68,

69, 70, 71, 72, 73, 74, 75), a adesão a uma abordagem
constructivista do ensino reclama mudanças em larga
escala no conhecimento do professor sobre o
conteúdo, a aprendizagem, o ensino e a gestão e
requer um apoio prolongado no tempo e uma redução
dos obstáculos no interior do contexto da escola e
implica concomitantemente um envolvimento
afectivo forte com a abordagem e um conjunto de

disposições que assegurem e reforcem essa adesão.
Sebren (80) pôs em evidência o problema do
conhecimento curricular da matéria, quando
verificou que alguns candidatos a professor de
Educação Física, durante as experiências de prática
pedagógica, revelavam não possuir uma visão da
matéria como um todo – cada aula era uma unidade
discreta desconectada das aulas anteriores e das
aulas seguintes. Verificou também a ausência de
uma ideia concreta dos níveis de habilidade e de
experiência dos alunos na matéria. Todos os
candidatos estabeleceram expectativas mais elevadas
sobre a capacidade dos alunos.
As crenças acerca da matéria desempenham um
papel decisivo na hierarquização dos graus de
importância das diferentes componentes da matéria,
na especificação do que é importante conhecer. O
grande problema das crenças é a sua inércia. É
extremamente difícil demover as crenças instaladas,
principalmente quando elas resultam de uma longa
experiência. Ennis (25) refere que os professores
podem despender um grande esforço para encontrar
formas de ensinar conteúdos que acreditam ser
importantes para os alunos mas, inversamente,
investem pouco quando avaliam o conteúdo como
pouco importante. Curtner-Smith (16) pôs em relevo
os factores que condicionam a resposta dos
professores de educação física às propostas de
reforma curricular e conclui da ineficácia do
movimento da reforma na alteração dos valores e
crenças dos professores.
As concepções que os professores possuem acerca
dos conteúdos de ensino e acerca dos alunos com
quem trabalham reflectem-se no modo como
pensam e desenvolvem as suas práticas de ensino. O
conhecimento que o professor tem da disciplina que
lecciona interage com conhecimentos, convicções e
crenças acerca da educação, do ensino e
aprendizagem, acerca dos alunos e acerca dos
contextos educativos.

CONCLUSÃO
Como o título pretende ilustrar, este trabalho não
pretende mais do que abrir as portadas de uma das
janelas da casa da pedagogia do desporto – a janela
da investigação empírica sobre o ensino da educação
da educação física. Apesar da sua juventude como
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área de investigação a Pedagogia do Desporto é hoje
um edifício muito complexo. Não se esgota na
Educação Física, tem como campo de estudos todas
as práticas desportivo-corporais e interessa-se pelo
praticante dessas actividades de todas as idades e
condições. Ainda assim vários temas e perspectivas
da investigação pedagógica da educação física são
focados muito superficialmente ou não são pura e
simplesmente tratados. Estão nestes casos, por
exemplo, a investigação sobre a socialização do
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professor, a investigação sobre as atitudes, as
crenças e os processos cognitivos dos alunos, os
estudos de orientação social crítica. as metodologias
e os métodos de investigação . A literatura
recenseada não pretendeu ser exaustiva, antes
procurou ser ilustrativa e principalmente
compreensiva, incidindo particularmente sobre
artigos de revisão, com a intenção de encaminhar os
leitores para fontes de recolha de informação mais
ricas em extensão e enfoque temático.
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