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A QUESTAO DA EFICACIA DO ENSINO

A investigac¢ao sobre o ensino, qualquer que seja o
seu modo de se posicionar ou a sua orientagao
conceptual ou metodolégica, estd intrinsecamente
imbuida de interesse pela melhoria das praticas de
ensino e aprendizagem (82, mesmo se esse interesse
nio se apresenta explicitamente declarado ou
perspectivado para o imediato. A eficicia do ensino
serd um daqueles temas que por certo ha-de
acompanhar os caminhos da Histéria da Educagéo.
A ideia da exceléncia na ac¢do educativa esta presente
nas sucessivas fases por que tem passado a
investigacio sobre a eficdcia do ensino (.20, 33,46, 53, 84),
As mudangas de fase sao assinaladas pela mudanca do
local de focagem da questdo central. Mas acontece
que as questdes sdo frequentemente recorrentes.
Fases seguintes recuperam ou preservam elementos
de fases anteriores. As velhas questdes 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
presenca de um efeito de ‘moda’ na ascensio e
declinio dos paradigmas de investigacao.

AS CARACTERISTICAS DO BOM PROFESSOR

A questio da 1? fase de investigacio do ensino geral,
que prevaleceu durante a primeira metade do século
XX (23), centrou-se sobre as caracteristicas do bom
professor. Medidas do QI e testes de personalidade;
listas de caracteristicas do bom professor, segundo a
opinido dos alunos; e avalia¢des impressionistas de
directores escolares ou professores foram usados
para categorizar professores e permitir a comparagao
dos resultados dos alunos em testes estandardizados
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ou em exames. Muitos destes estudos padeciam de
evidentes fragilidades conceptuais e metodoldgicas
e, genericamente, os seus resultados foram pouco
animadores (30):

a) Os testes de personalidade ndo dizem grande
coisa a respeito de como o professor se assume e
se comporta na sua actividade pedagogica e na
sua relagao com os alunos ©*%;

b) as apreciacdes globais e subjectivas de
inspectores, directores da escola ou professores,
muitas das vezes sem sequer terem observado o
professor a ensinar, ndo oferecem qualquer
garantia de validade e fidelidade ®¥;

) os professores que possufam mais caracteristicas
da lista do bom professor ndo obtiveram em geral
e de forma consistente maiores ganhos de
aprendizagem com os seus alunos ©%;

d) as caracteristicas do professor, ainda que muito
plausivelmente importantes, nao actuarao
isoladamente.

Este programa de estudo nao teve grande eco na area
da educacao fisica (0.

A ELEICAO DO MELHOR METODO

A 22 fase centrou-se sobre a descoberta do método
ideal, através da comparacgao de resultados
produzidos pela aplicagdo de diferentes métodos de
ensino.

A pouca credibilidade académica e cientifica
generalizadamente atribuida a sistematizagao do
conhecimento sobre os métodos de ensino,
procurou-se responder com a exibi¢do dos
pergaminhos da prova cientifica e do método
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experimental cldssico. Métodos de ensino derivados
de teorias psicoldgicas ou extrapolados de
descobertas de estudos laboratoriais da
aprendizagem motora foram ensaiados e testados em
situa¢des de ensino artificiais ou muito
condicionadas. Os resultados obtidos por este tipo
de pesquisa mostraram-se, no entanto,
inconclusivos, contraditérios e por vezes, ingénua ou
suspeitosamente tendenciosos. Do ponto de vista
conceptual havia alguma confusio entre ensino e
aprendizagem motora. Isso mesmo esta patente no
capitulo de revisao que Nixon e Locke 5
escreveram para o 2° volume do Handbook of Research
on Teaching. Por outro lado, do ponto vista
metodoldgico, a auséncia de controlo das variaveis
de processo, dada a inexisténcia de indicadores de
comprovacao da implementa¢ao do método 61, o
numero reduzido de turmas incluidas nos estudos e
a adopcao de unidades de andlise inadequadas
confundiam os efeitos eventualmente produzidos
pelos métodos com efeitos atribuiveis a diferencas
idiossincraticas dos professores ). Este esquema de
investigacao, foi muito popular na Educagao Fisica,
pois oferecia um esquema expedito para resolver os
problemas pessoais da elabora¢do das provas
académicas, mas nao tinha forca para se transformar
num programa credivel e produtivo. O interesse
pelos métodos nao desapareceu, antes pelo
contrario, mas foi obrigado a procurar legitimidade
no quadro das condigGes reais em que o ensino
ocorre. Desta forma o interesse pelos métodos
sobrevive a fase seguinte da investigagao,
revigorando-se nela, ou entdo 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 propdsitos, em
que circunstincias e de que maneira devo eu utilizar
esta metodologia de instru¢ao?” (p. 9).

O comportamento do professor eficaz

A questao central da 32 fase (com inicio na década de
60) foi a de saber o que faz o professor eficaz. Como é
que os comportamentos de ensino, as variaveis de
processo observadas na aula se associavam aos
resultados da aprendizagem dos alunos, as variaveis
de produto. O propésito era o de isolar e identificar
uma lista de competéncias do professor eficaz.
Dunkin e Biddle @2 forneceram um modelo
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conceptual robusto que facilitava a integracio do
delineamento dos projectos de pesquisa individuais
num programa geral de investiga¢cao. O modelo
permitia considerar na analise do ensino a
multiplicidade de relagdes possiveis entre factores de
diversa ordem: varidveis do contexto (do aluno, da
escola e da comunidade), variaveis de pressagio
(personalidade, formacio e experiéncia dos sujeitos
do estudo, professores ou alunos), variaveis de
processo (comportamentos do aluno,
comportamentos de ensino) e variaveis de produto.
O paradigma processo-produto estabeleceu o
desenvolvimento da sua investigacdo num
encadeamento de 3 momentos — descriptive-
correlational-experimental loop (66): O momento
descritivo dé resposta ao estudo exploratério e de
fecundidade das categorias de observacio; o
momento correlacional estabelece a associagio
entre as variaveis de processo e os ganhos de
aprendizagem das turmas com bons ou maus niveis
de rendimento; o momento experimental treina
implementa e testa programas de aplicacao das
variaveis de processo previamente associadas aos
maiores ganhos de aprendizagem.

Varios estudos replicaram correlagdes consistentes
entre variaveis de processo e rendimento dos
alunos. Os principios e modelos estabelecidos com
base na investiga¢ao tiveram viabilidade
experimental (7, 67.59. Dado terem sido geradas nas
condi¢des reais de ensino, e ndo a partir de
situagbes de laboratério, as descobertas foram
percebidas como tendo grande utilidade para a
melhoria das escolas, para a avalia¢do do ensino e
para a defini¢ao dos programas da formacao de
professores. A sua influéncia estendeu-se a diversos
niveis do aparelho do sistema educativo.

Da sintese dos grandes estudos processo-produto
emergiu o modelo de Direct Instruction. A economia
do modelo é evidente. Housner 42) sistematiza-o
em 5 alineas:

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

b) apresentar uma sequéncia de tarefas académicas
bem organizadas;

c) fornecer aos alunos explicagoes claras e concisas
da matéria, que incluam coisas como a utilizagao
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liberal de demonstracgdes e ilustracdes;
d) colocar perguntas frequentes de modo a controlar a
compreensao dos alunos e reensinar se necessario;
e) proporcionar aos alunos frequentes oportunidades
de sucesso nas tarefas académicas e disponibilizar
feedback.

Mas, apesar do sucesso do programa de investigaciao
na satisfacdo dos objectivos a que se propusera, ele
entra em perda da posi¢ao dominante nos anos 80,
no ensino geral e 10 anos mais tarde na educagao
fisica, assistindo-se a um deslocamento da agenda
para outros programas e paradigmas de investigacao.
Aquilo que era inicialmente a sua grande vantagem,
a utilizagdo de instrumentos de observacao
objectivos e sistematicos passou a ser criticado com
base no argumento de que a agregag¢io
descontextualizada dos comportamentos e o recurso
a varidveis de baixa inferéncia nos procedimentos de
recolha de dados comprometerem a consideracao da
intencionalidade do ensino. N3o respeitando as
relacdes de fronteira do comportamento com as
condigbes situacionais em que ocorre era inevitavel a
perda de acesso aos propdsitos das acgdes (20).

Outra das criticas mais fortes ao paradigma
processo-produto é o da sua propensao para o
ateoricismo, que se evidenciaria tanto na auséncia de
uma perspectiva tedrica para dar significado e
coeréncia ao direccionamento das questdes sobre o
ensino, como na insuficiente integragao dos
resultados da investiga¢do num esforco de
teorizagdo. A investiga¢do processo-produto parece
dar-se por satisfeita por dar conta do que funciona
aparentemente bem, sem cuidar de saber porqué (82).
Tornou-se evidente a insustentabilidade da assun¢ao
de uma relagio directa e mecinica entre
comportamento de ensino e resultados de
aprendizagem. Entre o processo de ensino e o
produto da aprendizagem do aluno ha um espago de
explicagdo ausente ou insuficientemente
conceptualizado.

A forma como os resultados da investiga¢io
processo-produto se repercutiram nas politicas de
avalia¢do, promogao na carreira e formagao de
professores mereceu a reprovagdo inclusive das suas
principais figuras (. 59. Em vez de serem entendidas
como principios gerais de actua¢ao que norteariam
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as decisdes dos professores nas particularidades de
ensino, as conclusdes da investigacao foram, em
diversos locais, implementadas como prescri¢des
estritas de comportamentos. Duas mensagens
reducionistas, (D a de que a competéncia pedagodgica
pode ser equacionada de forma clara e simples e @ a
de que as descobertas da investigagiao processo-
produto fornecem a matéria essencial para a
formagao de professores, servem de pretexto a
reducao da duracdo da formagao inicial, contribuem
para o enfraquecimento do professor enquanto autor
do seu ensino e reforcam a sua dependéncia do
controlo externo de gestores, avaliadores e
especialistas do curriculo (20, 42),

0 COMPORTAMENTO DO ALUNO E

A GESTAO 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
variavel muito forte e com valor preditivo para a
consecu¢ao dos alunos 6. 17.84). Ele marcou
profundamente a agenda da investiga¢ao do ensino
da Educacio Fisica, desde os finais da década de
1970 até aos nossos dias, (89,5710, O Sistema de
Observacao ALT-PE (Academic Learning Time in
Physical Education) desenvolvido por Siedentop,
Birdwell e Metzler 87 e modificado por Siedentop,
Tousignant e Parker 8 e o sistema OBEL-ULG
(Observation de I’Eleve), desenvolvido por Piéron ©8),
ambos centrados na actividade do aluno e na gestao
do tempo da aula, alimentaram grande parte da
investigacao no ensino da educagio fisica.

No entanto, o tempo continua a ndo satisfazer as
exigéncias de explicagdo, por demasiado grosseiro,
incapaz de diferenciar as nuances de qualidade no
contetdo que quer medir ¢2). Needels e Gage (59
procuram colmatar o problema da insuficiente
contemplac¢ao das varidveis de mediagao através da
sugestdo de uma melhor fundamentagio teérica dos
processos de aprendizagem com base nas concepgdes
cognitivas da aprendizagem do aluno. Housner ¢“2)
sublinha a razdo de ser dessa necessidade com a
evidéncia empirica que aponta para um muito maior
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poder preditivo das estratégias cognitivas do aluno
sobre os seus resultados escolares. A assun¢ao
implicita de uma causalidade linear simples entre
comportamento de ensino e resultado da
aprendizagem da lugar a uma perspectiva bem mais
complexa envolvendo a interacgao dos
comportamentos de ensino com os processos de
media¢ao do aluno.

Rink (63) propde que esta interacgao entre eficcia do
ensino, dos métodos de instrugao, e a aprendizagem
seja analisada através da perspectiva de uma teoria
de aprendizagem.

A quantidade de tempo de empenhamento motor, o
numero de repeti¢des ou o sucesso na realizagao das
tarefas nao pode ser abstraido da consideragao
fundamental que é o nivel de processamento ou a
qualidade do confronto do aluno com a tarefa de
aprendizagem. Para Rink 3), se, quanto quando, e
como fornecer informagio ao aluno deve ser
determinado em fung¢do do objectivo de estabelecer
um nivel éptimo de processamento:

Saber como por os alunos a processar o que estao a
fazer quanto baste para “gerar” respostas motoras
apropriadas e saber quando intervir com ajuda mais
especifica e diferentes tarefas que solicitem respostas
mais avancadas é talvez a arte do ensino (p5).

PERSPECTIVA ECOLOGICA DA

AULA DE EDUCAGAO FISICA

Os estudos ecolégicos da sala de aula tém como
primeira preocupagdo compreender os modos como
o pensamento e ac¢do sao organizados pelas
exigéncias 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 ac¢ao, tanto de professores como de
alunos. (19,20). Na Educac¢ao Fisica a perspectiva
ecolégica deu corpo a um programa de investigacao
na Universidade de Ohio, sob a lideranca de Daryl
Siedentop ¢40,86). Este programa toma por referéncia
a interac¢do e interdependéncia de trés sistemas
interrelacionados: o sistema de gestao, o sistema de
instrucao e o sistema de socializa¢do dos alunos ©D.
Um conceito nuclear nestes estudos é o de
accountability system, o sistema de exigéncias e
responsabildades que opera na aula. Os primeiros
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estudos, de natureza etnografica puseram em
evidéncia algumas diferengas entre a ecologia do
ensino geral e da educagio fisica 3, salientando,
nomeadamente a importincia do sistema de
socializagdo dos alunos, as manobras de modifica¢ao
da actividade e de evitar a participa¢ao sem ser
notado (competent bystander).

Os estudos da gestdo da sala de aula lidam com a
problematica da criagdo e manutengdo da ordem na
aula, e a garantia da cooperac¢ao dos alunos, aspectos
essenciais para a viabilizagdo do sistema de trabalho
da turma, encarada na sua dimens3o social 19, Os
estudos em educagao fisica revelam que os sistemas
de gestdo sdo melhor ensinados e supervisionados
que os sistemas de instrugao 86). As tarefas
rotinadas ou facilmente rotinaveis decorrem
normalmente sem problemas, os alunos sabem
funcionar nelas e sabem o que se espera que eles
facam, que contas é que tém de prestar por elas. O
lema do “happy, busy and good”, destacado por Placek
(59, ilustra a acomodagao dos professores de
Educagao Fisica a uma actividade rotineira, ou ao
fecho do negocio da tarefa pelo preco que os alunos
bem quiserem dar. Ennis 26) reporta o abandono do
curriculo da instruc¢do e a conformagao com o
curriculo da manutenc¢io da ordem e da motivagao
extrinseca. Em muitos casos a aula de educagio
fisica é dominada pelo sistema social dos alunos,
transformando-se numa espécie de recreio
supervisionado (6).

A linha de investigacdo mais centrada sobre a
transac¢ao académica tem como ponto de referéncia
capital o conceito de tarefa. A tarefa refere-se a
maneira como esta definido o trabalho dos alunos e,
por conseguinte, ao ajustamento do nivel que se
preconiza para o confronto dos alunos com as
exigéncias académicas. Os conceitos de Rink (62
relacionados com a estrutura e sequéncia das tarefas
de instrugao (tarefas de informagao, de extensao; de
refinamento e de aplicagdo) permitiram estudar o
funcionamento do sistema de tarefas na aula (34 39, 47).
A interpreta¢do das tarefas nao é, porém, um
processo linear. Com muita frequéncia, os alunos
torneiam as tarefas ou inventam estratégias pessoais
para despachar o trabalho, para as tornar mais
divertidas @8, de tal forma que descaracterizam o
objectivo preconizado para a tarefa. Em Educagio
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Fisica é muito comum modificarem o grau de
dificuldade da tarefa para reduzirem ou aumentarem
o nivel de desafio ou risco (2.93). As operagdes
preconizadas para a concretizagao das tarefas nem
sempre s3o claramente explicitadas e algumas delas
sdo mesmo intrinsecamente ambiguas. Decorre
daqui um processo negocial mais ou menos
subterraneo que concretiza o leque de exigéncias das
tarefas e que muitas das vezes redunda numa
alteragao completa da natureza da tarefa
inicialmente preconizada pelo professor. Nao raras
vezes, tarefas apresentadas para trabalhar aspectos
cognitivamente complexos véem-se reduzidas a
meros formalismos processuais.

0 PENSAMENTO DO PROFESSOR

A afirmagdo veemente da natureza irredutivelmente
complexa do processo de ensino-aprendizagem e o
reconhecimento da insuficiéncia no entendimento do
professor como um técnico que aplica com eficiéncia
o know how do ensino aprofundam a perspectiva do
professor como um profissional auténomo, tal como
o médico, o advogado ou o arquitecto 83, 13,14), e
legitimam a reivindicagdo de dar voz ao professor, o
direito de ver considerada a sua perspectiva, o seu

modo de ver as coisas nos seus préprios termos 20,24,

O paradigma do pensamento do professor coloca em
primeiro plano a ligagdo entre os processos de
pensamento e acgao: A ideia de base é a de que
aquilo que o professor faz é influenciado pelo que o
professor pensa (15. Ndo sendo uma ideia
revoluciondria e fazendo parte até do esquema
conceptual do processo de ensino e aprendizagem de
Gage (82, o questionamento empirico do
pensamento do professor sé se torna viavel com o
crescimento da influéncia das perspectivas
cognitivistas no estudo do ensino. Se bem que, para
além das abordagens tedricas e metodoldgicas
oriundas da psicologia cognitivista 36), também
outras abordagens, nomeadamente da
fenomenologia, trouxeram as suas perspectivas de
como explorar este territorio (13).

A investigagao sobre o pensamento do professor foi
de inicio conceptualmente configurada em trés
dominios distintos, mas coadjuvantes, se entendidos
numa relagio de interaccao ciclica:
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a) o dominio do planeamento (pensamentos pré e
pos interactivos),

b) o dominio dos pensamentos e decisdes interactivos e

¢) o dominio das teorias e crengas %,

O planeamento do professor constituiu-se como
uma janela estrategicamente privilegiada para
contemplar o ensino. Quaisquer intengdes de
reforma educativa, de inovagao curricular ou de
ensaio de métodos e materiais didacticos terdo que
forcosamente passar pelo crivo do planeamento do
professor. Compreender o planeamento do
professor ¢, do ponto de vista psicoldgico,
compreender como o professor transforma e
interpreta conhecimento, formula intengOes e actua
em funcdo desse conhecimento e dessas intengoes
(13). Os tedricos do curriculo perceberam a
importancia desta ideia para o aprofundamento da
compreensao da dindmica da implementa¢ao do
curriculo. 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
transformacao de conhecimento e ao estudo do
ensino e aprendizagem das matérias especificas (13).
Shavelson @1 considerou a hipdtese da tomada de
decisao constituir a competéncia basica do ensino.
Adoptar a imagem do ensino como uma cadeia de
tomada de decisdes pode, no entanto, prestar-se a
algumas confusbes conceptuais, nomeadamente no
que fica entendido por decisdo e como se
operacionaliza o conceito nos estudos empiricos, muito
particularmente no que diz respeito ao processamento
da informacio na fase interactiva de ensino.

Grande parte das ac¢Oes parecem ser governadas
“em piloto automatico”, na observincia de regras e
rotinas. Por sua vez, as decisdes que pressupdem
estudo e ponderagdo parecem ocupar um lugar
modesto no pensamento interactivo do professor.

O conceito de rotina, tradicionalmente associado em
Pedagogia a ideia de auséncia de vitalidade e
inovagao no ensino, aparece, com a investiga¢ao
sobre o pensamento do professor, investido num
papel crucial para a explicagao do processo de
ensino. A rotina corresponde a procedimentos e
regras estabelecidos que permitem aos professores e
alunos coordenar e controlar sequéncias de
comportamentos. Reduz acentuadamente a carga
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informativa a processar pelo professor e torna
previsivel ou compreensivel o curso da acgio para
professores e alunos e com isso permite que o
professor fique liberto e disponivel para outras
actividades, nomeadamente a supervisao selectiva do
curso da actividade e a implementac¢ao de ac¢bes nao
passiveis 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 inicio de carreira (em muitos estudos o critério
para a classificagdo de expertise resume-se
basicamente ao tempo de servigo).

Constatou-se que 0s experientes e os novatos
apresentam diferencas qualitativas nos processos de
pensamento e ac¢do: O processo de pensamento dos
professores experientes é mais complexo “5). Estes
professores atentam em aspectos diferentes da aula;
ndo se prendem com aspectos superficiais e
estimulos irrelevantes ®); requerem mais informagao
antes de realizar o plano, principalmente sobre as
caracteristicas dos alunos e os materiais e
equipamentos disponiveis (44 3%; sao mais selectivos
na utiliza¢do da informagao durante o planeamento e
a interac¢do; fazem mais uso de rotinas de instrugio
e gestao ). Os experts possuem um conhecimento
sofisticado da escola, dos alunos, e do ensino que
lhes permite tornar mais previsivel o decurso da
instrucao . Com a experiéncia os docentes
recorrem mais a memoria profissional para a tomada
de decisbes pré-interactivas “5. Os professores
experientes vém para a situagao de instru¢do nao
apenas com um plano de actividades e tarefas, mas
também com um plano de gestao para implementar
essas tarefas e planos para atender a contingéncias
que poderao afectar o progresso da aula G5.

A critica 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 ateng¢do ao conhecimento que os
professores utilizam para interpretar as situagdes ou
formular os planos e tomar as decisdes. A
sistematizagao das diferencas entre experts e novices
tende, por sua vez, a realizar-se em torno de
generalizacOes abrangentes sobre a qualidade das
diferencas, muitas vezes contribuindo pouco para a
compreensao do que os professores sabem. Importa,
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porém, realcar que foram estes estudos que abriram
as portas ao estudo do conhecimento do professor.
Os estudos do tipo expert-novice ja tinham dado
provas noutros dominios, nomeadamente no
diagndstico médico, na cogni¢ao politica, na
resolu¢ao de problemas de fisica, no xadrez e no
bridge (11). Trés conclusdes fundamentais sobre as
caracteristicas do conhecimento do expert ajudam a
compreender 0s seus processos cognitivos:

a) o conhecimento dos experts é especializado, é
especifico do dominio de expertise considerado;

b) o conhecimento dos experts é organizado;

¢) muito do conhecimento dos experts é ticito — ndo
é formal ou facilmente traduzivel para instrugao
directa.

Estas caracteristicas do conhecimento do expert
apontam para a necessidade de estudar melhor a
organizagao e substincia do dominio especifico do
conhecimento e os processos pelos quais esse
conhecimento é apreendido. E de uma forma gradual
e natural a investiga¢do sobre o pensamento do
professor foi dando cada vez mais atengao e espago a
problematiza¢do do conhecimento do professor (1.

0 CONHECIMENTO DO PROFESSOR

A questao do conhecimento do professor constitui-se
como um ponto de confluéncia e de debate quer de
perspectivas conceptuais e metodoldgicas (empirico-
analiticas, interpretativistas e social criticas), quer de
diferentes parentescos disciplinares (psicologia
behaviorista ou cognitivista, sociologia, antropologia),
quer ainda das diferentes areas da investigagao
pedagobgica (curriculo, ensino, formagao de
professores, socializacao profissional). A investiga¢cao
relativa ao conhecimento do professor de uma forma
geral ndo estd 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 crencas e
valores (16,25,28,60) das caracteristicas distintivas das
suas estruturas cognitivas (27 43,52), dos problemas
praticos 9 ou dos dilemas “® que tem de resolver,
da orientagao e organiza¢do que da ao trabalho e as
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relagbes na aula @D e das transformacdes que tem de
realizar sobre o contetido para atender as
particularidades dos seus alunos ®3).

Numa perspectiva constructivista, as novas
aprendizagens constroem-se com base no
conhecimento anterior que o sujeito possui. Esse
conhecimento (onde se inclui também as concep¢des
ingénuas e erros conceptuais) serve de filtro a nova
informagao. 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 anémalos;

b) rejeitar os dados;

¢) excluir os dados do dominio da teoria;

d) manter os dados em “suspenso”;

e) reinterpretar os dados, conservando a teoria;

f) reinterpretar os dados e introduzir mudangas
periféricas na teoria; ou

g) aceitar os dados e mudar a teoria.

A aprendizagem envolve uma interac¢do entre uma
nova concepgao e outra ja existente, cujo resultado
depende da natureza desta interac¢do. Se houver
possibilidade de conciliagao entre as concepgoes, a
aprendizagem processa-se sem dificuldade. Se tal ndo
for o caso, a aprendizagem exigira a restruturacao da
concep¢ao existente ou mesmo a mudanga para uma
nova concepg¢ao “D. O tema do conhecimento
pedagdgico do contetido mereceu uma aten¢ao
especial na Educacio Fisica (1.32,37,56) e tem
enquadrado a investigacdo de diversos autores 29 31,
78,94). Inez Rovegno tem desenvolvido um programa
de investiga¢ao orientado por uma concepgao
constructivista da aquisi¢io e transformacio do
conhecimento pedagdgico do contetddo e do
conhecimento curricular. De acordo com a autora (68,
69,70,71,72,73,74,75), a adesdo a uma abordagem
constructivista do ensino reclama mudangas em larga
escala no conhecimento do professor sobre o
contetdo, a aprendizagem, o ensino e a gestao e
requer um apoio prolongado no tempo e uma redu¢ao
dos obstaculos no interior do contexto da escola e
implica concomitantemente um envolvimento
afectivo forte com a abordagem e um conjunto de
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disposi¢oes que assegurem e reforcem essa adesao.
Sebren 80 pds em evidéncia o problema do
conhecimento curricular da matéria, quando
verificou que alguns candidatos a professor de
Educagao Fisica, durante as experiéncias de pratica
pedagdgica, revelavam nao possuir uma visao da
matéria como um todo - cada aula era uma unidade
discreta desconectada das aulas anteriores e das
aulas seguintes. Verificou também a auséncia de
uma ideia concreta dos niveis de habilidade e de
experiéncia dos alunos na matéria. Todos os
candidatos estabeleceram expectativas mais elevadas
sobre a capacidade dos alunos.

As crengas acerca da matéria desempenham um
papel decisivo na hierarquizagao dos graus de
importancia das diferentes componentes da matéria,
na especificagdo do que é importante conhecer. O
grande problema das crencas é a sua inércia. E
extremamente dificil demover as crencas instaladas,
principalmente quando elas resultam de uma longa
experiéncia. Ennis 5 refere que os professores
podem despender um grande esfor¢o para encontrar
formas de ensinar contetdos que acreditam ser
importantes para os alunos mas, inversamente,
investem pouco quando avaliam o contetido como
pouco importante. Curtner-Smith (16) pds em relevo
os factores que condicionam a resposta dos
professores de educacio fisica as propostas de
reforma curricular e conclui da ineficicia do
movimento da reforma na altera¢ao dos valores e
crengas dos professores.

As concepgbes que os professores possuem acerca
dos contetidos de ensino e acerca dos alunos com
quem trabalham reflectem-se no modo como
pensam e desenvolvem as suas praticas de ensino. O
conhecimento que o professor tem da disciplina que
lecciona interage com conhecimentos, convicgdes e
crengas acerca da educagao, do ensino e
aprendizagem, acerca dos alunos e acerca dos
contextos educativos.

CONCLUSAO

Como o titulo pretende ilustrar, este trabalho nao
pretende mais do que abrir as portadas de uma das
janelas da casa da pedagogia do desporto — a janela
da investiga¢do empirica sobre o ensino da educagao
da educagao fisica. Apesar da sua juventude como
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area de investigagao a Pedagogia do Desporto é hoje
um edificio muito complexo. Nao se esgota na
Educagao Fisica, tem como campo de estudos todas
as praticas desportivo-corporais e interessa-se pelo
praticante dessas actividades de todas as idades e
condi¢des. Ainda assim varios temas e perspectivas
da investigacao pedagogica da educacio fisica sdo
focados muito superficialmente ou nao sao pura e
simplesmente tratados. Estdo nestes casos, por
exemplo, a investigagdo sobre a socializagao do
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