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1. Introducdo

A investigacdo sobre o ensino® em Educac@o Fisica tem conhecido,
nos dltimos vinte anos, um grande desenvolvimento. Portugal tem
acompanhado este movimento internacional de preocupagdes estrutu-
rado em torno do objectivo central seguinte: descrever e compreender a
complexidade que caracteriza o processo ensino-aprendizagem no con-
texto escolar, visando a melhoria dos procedimentos didacticos.

A busca da exceléncia na intervencao diddctica tem um alcance peda-
gogico, profissional e social evidentes. Na verdade, a investigagdo edu-
cacional tem vindo a revelar que os alunos podem ndo sé aprender
muito na Escola, como alcangar os niveis de aprendizagem e capacidade
de que sdo potencialmente portadores, desde que beneficiem de um
processo educativo adequadamente estruturado e orientado (Brophy &
Good, 1986). Quer isto dizer que a qualidade do processo educativo e
das aprendizagens em Educacdo Fisica sdo fruto, entre muitos outros
factores, da competéncia didéctica dos professores.

Cada um de nés tem, todavia, o seu proprio entendimento sobre o
que é uma adequada intervencdo didactica e um ensino de qualidade
em Educacio Fisica. Estamos perante uma questdo que mobiliza, por um
lado, a nossa concepgdo de Educagdo Fisica, as finalidades que lhe atri-
buimos, e a nossa opinido sobre o que deve ser ensinado e aprendido na
Escola, e que influencia, por outro lado, a forma como valorizamos as
préticas educativas (Figura 1).
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Figura 1
Relagdo entre Concepcio de Educagio Fisica, Didactica da E.F.,
Formagéo de Professores e Investigacdo em Didéactica.
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Importa considerar, portanto, que a investiga¢io em didéctica da
Educagdo Fisica ndo é uma actividade neutra e impessoal. E algo que
ndo se realiza a margem das polémicas e divergéncias conceptuais que
tém alimentado o debate cientifico nas ciéncias sociais e humanas, e
muito especialmente na comunidade cientifica e profissional em Educa-
cdo Fisica e Desporto.

Quem estuda uma realidade social qualquer, como por exemplo uma
situagdo de ensino-aprendizagem em Educagdo Fisica, fa-lo, consciente
ou inconscientemente, através de uma representacdo dessa realidade,
actividade que exprime, segundo Burrell & Morgan (1979), as premissas
ontolégicas, epistemolodgicas e metodolégicas — e intencionais acrescen-
tamos nés — a partir das quais o investigador vé, descreve, interpreta,
compreende e explica a realidade.

Existem diferentes formas de «olhar» para a realidade social, e, por
analogia, para os processos didacticos em Educagdo Fisica. Esses conjun-
tos de premissas que orientam o estudo dos fenémenos sociais sdo habi-
tualmente designados por «modelos de investigagao».

As implicagdes do que acabamos de referir para a investigagdo do
ensino em Educacdo Fisica sdo 6bvias. Significa assumir que a escolha
dos problemas a investigar, a formulagdo das perguntas de partida, o
tipo de informacdes e de dados que se recolhem, os instrumentos de
investigagdo que se ufilizam, bem como a forma como se analisam e
tratam os dados obtidos, sdo procedimentos que exprimem a visdo de
Educacdo, Educacdo Fisica e Ensino que o investigador partilha.

Na investigagdo em didéactica da Educagdo Fisica tém predominado
e coexistido duas grandes visdes: o «modelo positivista» e 0o «modelo
interpretativo» (Sparkes, 1992). Pode dizer-se, simplificando, que os
estudos sobre o processo ensino-aprendizagem que se enquadram no
ambito de uma visdo positivista preocupam-se sobretudo com a anélise



da parte visivel deste processo, isto é, com os comportamentos de pro-
fessores e alunos na relagdo pedagégica; enquanto os estudos que se
inserem numa perspectiva interpretativa valorizam essencialmente a
parte invisivel subjacente a actividade dos dois personagens principais
do processo ensino-aprendizagem, nomeadamente as crencas, 0s pensa-
mentos e as atitudes de professores e alunos.

Na figura 2, procuramos néo s6 representar a complexidade do
processo ensino-aprendizagem e a forma como as varidveis que o inte-
gram se relacionam entre si, mas, também, identificar os niveis e as
dimensdes que tém sido objecto da investigacdo didactica em Educa-
cdo Fisica.

No fundamental, desejamos destacar que o ensino em Educagdo
Fisica é um processo interpessoal, intencional, visando ndo s6 promover
a aprendizagem de matérias e habilidades especificas, mas também o
desenvolvimento de competéncias socio-culturais essenciais a socializa-
¢do e a integragao cultural de todos os jovens. Este processo mobiliza as
capacidades, os pensamentos, e as acgdes de professores e alunos. Com
efeito, 6 um processo que se ndo articula apenas a nivel comportamental.
Ele é fortemente mediatizado por processos cognitivos intermedidrios e
por processos socio-afectivos, associados tanto aos professores como aos

Figura 2
Investigagdo em Didactica da Educagdo Fisica
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alunos. Por outro lado, o processo ensino-aprendizagem é uma activi-
dade que se ndo realiza num vazio. Ela decorre sob a influéncia de pelo
menos trés contextos estreitamente relacionados: a sala de aula, a escola,
e a comunidade.

Através da figura 2 queremos ainda explicitar a nossa posigdo epis-
temologica face a investigagio em educacdo. A comunidade cientifica
em Educacéo Fisica e Desporto tem assumido uma atitude de antagonis-
mo, quer relativamente aos dois modelos de investigacio — modelo
positivista versus modelo interpretativo — quer relativamente as aborda-
gens metodologicas — métodos quantitativos versus métodos qualitati-
vos (Schempp, 1987; Siedentop, 1987). Discordamos em absoluto com
estas posigdes por as considerarmos simplistas e reducionistas. Entende-
mos ser necessério reconhecer as potencialidades e as limitagdes de cada
um dos modelos, e assumir uma atitude de complementaridade na sua
utilizagdo, considerando as particularidades dos temas e problemas a
investigar.

As referéncias conceptuais e metodolégicas que tém inspirado a
investigagdo sobre o ensino em Educagdo Fisica em Portugal assentam
fundamentalmente em trés grandes paradigmas®, a saber: o paradigma
processo-produto, o paradigma dos processos de pensamento do profes-
sor, e o paradigma dos processos mediadores (cognitivos e socioafecti-
vos) do aluno.

Cada um desses paradigmas enfatiza determinadas variaveis, rela-
¢oes e dimensdes de anilise, e que representamos na figura 2. Quere-
mos com isto dizer que tém gerado estudos centrados apenas numa
parte do todo complexo que é o processo ensino-aprendizagem. No
entanto, todos os paradigmas tém proporcionado saberes pedagégicos
susceptiveis de ajudarem os professores a organizarem e a conduzirem
com mais «ciéncia e consciéncia» o seu ensino, isto &, a passarem de
uma pratica intuitiva a uma pratica reflexiva prépria de um verdadeiro
profissional.

Centraremos a nossa exposi¢do na andlise dos grandes temas e pro-
blemas que tém sido estudados na investigagio didéctica em Educacio
Fisica em Portugal. Referiremos apenas os estudos que, em nossa opi-
nido, apresentam maior relevincia didActica.

Apresentaremos, em primeiro lugar, os estudos sobre a eficicia peda-
gogica no ensino de actividades fisicas e desportivas.

Em segundo lugar, falaremos dos estudos que se tém preocupado
com o0s processos de pensamento dos professores. Partiremos do pressu-
posto, na andlise, de que para compreender o comportamento dos pro-
fessores na relacdo pedagogica é necessério conhecer os seus valores e as
suas crencas sobre o papel que a Escola, e a Educacio Fisica, devem
desempenhar na formagdo dos alunos.

Finalmente, e porque é necessario considerar os alunos sujeitos acti-
vos na construgdo do seu processo de aprendizagem, descreveremos



alguns estudos sobre os processos mediadores cognitivos, socioafectivos
e motores associados aos alunos no processo ensino-aprendizagem.

2. O estudo da eficdcia pedagégica — os estudos processo-produto

A investigagdo sobre a eficicia pedagogica estuda a interacgao entre
os professores e os alunos com o objectivo de identificar as variaveis que
influenciam a aprendizagem. Este programa de investigagdo € conhecido
também por investigagdo processo-produto, em virtude de se ocupar
das relacdes entre as varidveis que se podem observar numa aula (pro-
cesso) e as aquisi¢des do aluno (produto).

De uma maneira geral, os estudos sobre a eficicia pedagogica pro-
curam responder as perguntas seguintes:

e Como se caracterizam, em termos de comportamento de ensino,
o0s professores que conseguem um maior rendimento académico
dos alunos?

e Como se caracterizam, em termos de participacdo (comporta-
mento) na aula, os alunos que aprendem mais e os alunos que
aprendem menos?

e Quais sdo as condicdes e os factores de ensino (associados ao
professor) e de aprendizagem (associados aos alunos) que promo-
vem o éxito em Educacdo Fisica?

Em termos metodolégicos, os estudos sobre a eficicia pedagogica
respeitam as caracteristicas seguintes:

@) O processo ensino-aprendizagrem é estudado em contexto ecol6-
gico, isto é, respeitando as condicdes reais de ensino-aprendiza-
gem (estudam-se professores e alunos que ensinam e aprendem os
contetidos dos programas escolares nas condigdes habituais exis-
tentes nas Escolas);

b) Os professores estruturam o ensino e as situagdes pedagdgicas a
partir de objectivos de aprendizagem explicitos formulados pelo
investigador;

¢) Os alunos sdo submetidos a uma avaliagdo inicial, pré-teste,
tomando como critério os objectivos de aprendizagem, a fim de
determinar o seu nivel de desempenho ou aprendizagem;

d) Segue-se um periodo de ensino durante o qual se procede a uma
observacio sistematica dos comportamentos do professor e dos
alunos;

¢) No final da unidade de ensino os alunos sdo submetidos a nova
avaliacio, pés-teste, do seu nivel de desempenho, respeitando os
mesmos critérios e procedimentos utilizados na avaliacdo inicial;
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f) Os dados recolhidos sdo analisados através de varios tipos de
procedimentos, conforme os objectivos e o tipo de varidveis em
estudo. E comum:

1) calcular as correlagdes entre as varidveis de processo (compor-
tamento do professor e/ou comportamento dos alunos) e as
varidveis de produto (ganho em aprendizagem dos alunos);

2) comparar os comportamentos dos professores «mais» e
«menos» eficazes’;

3) comparar as caracteristicas de participacdo na unidade de
ensino entre os alunos que aprenderam «mais» e aprenderam
«IMenos».

A fim de ilustrar este tipo de estudos na investigagdo em Didactica
da Educacdo Fisica vamos descrever sucintamente um estudo que rea-
lizdmos e que tinha por objectivo conhecer as condicdes e os factores de
ensino-aprendizagem associados ao éxito numa unidade de ensino
dedicada a aprendizagem do «Fosbury flop» (Carreiro da Costa, 1995;
Carreiro da Costa & Piéron, 1992; Carreiro da Costa & Piéron, 1990).
A apresentacdo deste estudo servird ainda de pretexto para fazermos
uma sintese dos resultados da investigacdo processo-produto.

Participaram voluntariamente no estudo 18 professores, 12 do sexo
masculino e 6 do sexo feminino, com uma experiéncia de ensino que
variava entre os 2 e 0os 20 anos (média = 8 anos e seis meses). Todos os
professores possuiam uma qualificacdo académica de grau superior em
Educacgao Fisica.

As classes repartiam-se pelos 5.° ano (n = 10) e 6.° ano (n = 8) de
escolaridade, totalizando 458 alunos. O nimero médio de alunos por
classe era de 25, com uma variacio entre 19 e 30 alunos. Concluiram o
estudo 393 alunos (223 rapazes e 170 raparigas), cuja média de idades
era de 12 anos (sd = 1.06).

Pedimos aos professores que ensinassem, durante 10 aulas, a técnica
de salto em altura «Fosbury flop», procurando alcancar os objectivos
seguintes:

a) No final da unidade de ensino os alunos deveriam apresentar o
méaximo ganho possivel em altura saltada;

b) No final da unidade de ensino os alunos deveriam apresentar o
maior dominio possivel da técnica de salto, relativamente a aspec-
tos devidamente especificados para cada uma das seguintes fases
do salto: corrida de aproximacdo; impulsdo; suspensao, queda e
contacto com o solo.

Para além de terem sido confrontados com os mesmos objectivos de
12 aprendizagem, todos os professores desfrutaram das mesmas condigdes



de ensino e puderam escolher as estratégias e as situagdes pedagdgicas
utilizadas nas aulas.

Sem restringir demasiado a liberdade de decisdo pedagdgica dos
professores, foi necessario fixar algumas condicdes de pratica, a fim de
assegurar um controlo adequado do estudo. Assim, a primeira e a
ultima aulas de cada unidade de ensino foram destinadas a avaliagdo
dos alunos (inicial e final, respectivamente), avaliacdo que foi feita por
uma equipa de investigacao.

A avaliacdo dos alunos constou de:

1. Uma medida da capacidade de impulsido vertical (Teste de
Sargent).

2. Uma prova de salto em altura utilizando a técnica de «Fosbury
flop». Todos os ensaios de cada um dos alunos foram registados
através de duas cdmaras de video sendo posteriormente analisa-
dos relativamente a qualidade do desempenho (foram analisados
um total de 3903 ensaios).

3. Uma entrevista, destinada a reunir informagdes sobre:

a) o interesse dos alunos pela Educacio Fisica, os seus habitos de
pratica de actividades fisicas e as suas experiéncias anteriores
no «Fosbury flop» (na avaliacdo inicial);

b) o seu grau de satisfacdo relativamente as aulas de aprendiza-
gem do «Fosbury flop» (na avaliagdo final).

Todas as aulas foram objecto de observacao sistematica. Foram utili-
zadas duas formas de observa¢do: uma observagio directa de cinco aulas
e uma observagio em diferido das gravagdes em video de trés aulas. As
gravacgOes foram feitas através de dois conjuntos: um conjunto estava
focado no professor, e o outro conjunto recolhia um plano de imagem da
actividade de todos os alunos da classe. Gravamos simultaneamente
com a imagem, nos dois conjuntos video, as intervencdes verbais do
professor. Para o efeito utilizimos um pequeno microfone emissor sem
fio que o professor trazia consigo.

A observagio directa centrou-se na andlise da gestio do tempo de aula,
nomeadamente na recolha dos valores do tempo iitil de aula®, do tempo de
instrugio®, do tempo de organizacio’, e do tempo disponivel para a pritica®.

A observagio em diferido incidiu, como ja referimos, sobre o compor-
tamento do professor e sobre o comportamento dos alunos.

A observacio do professor centrou-se na recolha de informagdes
sobre:

a) A anélise das fungdes de ensino’, a fim de obtermos um perfil de
intervencdo pedagdgica. A observacio foi realizada com a ajuda
de um sistema adaptado do PROF/ULg (Piéron, 1988) (Figura 3).
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b)

Figura 3
Plano das categorias do Sistema de Observagio
do Comportamento do Professor (adaptagio)
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Figura 4
Plano do Sistema de Anélise Multidimensional da Fungio de Instrucdo
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Analise da qualidade da fungio de instrugio, isto é, da capacidade
que o professor revelava na apresentagdo das tarefas de aprendi-
zagem, sob o ponto de vista da correccido cientifica e técnica e da
adequagdo pedagogica. A andlise realizou-se utilizando um sis-
tema multidimensional especifico (Carreiro da Costa, 1988)
(Figura 4).

Andlise da qualidade da fungio de «feedback» pedagdgico, procurando
verificar se o professor realizava um diagnéstico correcto da pres-
tagdo dos alunos e se proporcionava uma informacao apropriada.




A observagdo foi concretizada com a ajuda de um sistema de
observagdo adaptado do FEED/ULg (Figura 5).

Por outro lado, a observacdo do aluno centrou-se na recolha de infor-
magdes sobre:

a) A participagdo do aluno na actividade pedagogica, com uma
énfase especial no seu comportamento motor. A informagdo foi
recolhida através da utilizagio do sistema de observagdo OBEL/
ULg adaptado (Piéron, 1988) (Figura 6).

Figura 5
Plano do Sistema de Analise Multidimensional do Feedback (FEED/ULg adaptagio)
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Figura 6

Plano das categorias do Sistema OBEL/ULg adaptado
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b) Registo do niimero de saltos que cada aluno realizou durante as
aulas que foram gravadas em video.

Relativamente ao tratamento dos dados, procedemos do modo
seguinte:

1. Realizdmos uma andlise descritiva das diferentes varidveis,
efectuando um calculo das repartigdes em percentagem das fun-
¢oes de ensino e dos comportamentos dos professores e dos alu-
nos.

2. Determindmos os ganhos em aprendizagem em termos de pro-
gresso absoluto e progresso relativo, segundo os dois tipos de
pardmetros — quantitativo (altura saltada) e qualitativo (ntimero
de erros identificados na prestagdo).

3. Analisdmos a participagdo dos alunos de cada uma das 18 classes
através de uma «cluster analysis».

4. Classificimos os professores segundo um continuum de acordo
com o progresso qualitativo relativo realizado pelos alunos.

Vamos apresentar a seguir os resultados que encontramos. Utiliza-
remos a designagdo P(+) e P(-), para referir o professor «mais» eficaz
e o professor «menos» eficaz, respectivamente. Respeitaremos a
sequéncia seguinte: em primeiro lugar, apresentaremos os dados rela-
tivos a gestdo do tempo de aula; a seguir, o perfil de intervencdo dos
professores; e por fim, procedemos a caracterizagdo do comportamento
dos alunos.

Gestdo do tempo de aula (Figura 7)

Existe uma diferenga nitida na forma como os dois professores utili-
zaram o tempo de aula. Enquanto P(+) aproveitou 90.2% do tempo,
valor que corresponde a uma média de 45.1 minutos de tempo ttil por
aula, P(-) obteve um tempo (til que representa apenas 75% do tempo de
P(+), percentagem que significa uma média de 34 minutos por aula. As
percentagens nos outros parametros do tempo de aula foram igualmente
bastante desfavoraveis a P(-): o tempo dedicado a instrugdo e o tempo
disponivel para a pratica representam apenas 49 e 71.6% dos valores de
P(+).

Estudos anteriores realizados tanto no ensino geral como em Educa-
¢ao Fisica convergem todos para um mesmo ponto: os professores
«mais» eficazes repartem o tempo de aula de modo a criar um contexto
de ensino que proporciona ao aluno mais tempo de prética e exercitacio
nas tarefas em aprendizagem (Brophy & Good, 1986; Carreiro da Costa,
1991, 1995; Piéron, 1988).



Figura 7
Gestdo do tempo de aula
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Perfil das intervengdes do professor (Figura 8)

Analisando a figura 8, verifica-se uma clara predominancia de duas
fungdes de ensino orientadas para o contetido por parte do professor
«mais» eficaz. Na verdade, as intervengdes de instrugdo e de «feedback»

Figura 8
Comportamentos dos professores
(Instrugdo, Feedback, Organizagdo, Afectividade, Observagéo silenciosa, Diversos)

Professor (-)

o~ Professor (+)

Instrucao  Feedback  Organiz. Afectivi.  Obs. silen.  Diversos
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assumem uma percentagem significativamente maior no perfil das fun-
¢bes de ensino de P(+). Pelo contrario, P(-) passou uma porcdo mais
elevada de tempo a observar em siléncio os seus alunos e a intervir de
maneira diversa.

Analisando as caracteristicas da instrucdo e de apresentacdo das tare-
fas a aprender, constata-se que a duracdo das intervengoes de P(+) atin-
giram um valor que é quase o dobro de P(-).

Importa referir que as caracteristicas da instrugdo associada a P(+)
assemelham-se as verificadas na investigacdo didactica no ensino geral
relativamente aos professores «mais» eficazes. Estes caracterizam-se por
proporcionarem informagdes explicitas sobre o que fazer e como fazer,
exporem o0s objectivos de forma clara e chamarem a atencdo dos alunos
para os pontos importantes da matéria (Brophy & Good, 1986; Carreiro
da Costa, 1991).

O «feedback» é considerada uma varidvel determinante na aprendi-
zagem motora (Magill, 1989; Schmidt, 1988).

Comparando o exercicio da funcdo de «feedback», verifica-se uma
diferenca relativamente fraca entre os dois professores em termos quan-
titativos, sobretudo se considerarmos que o «feedback» pedagoégico é
apontado pela literatura como uma varidvel associada a eficdcia peda-
gogica (Piéron, 1988). Todavia, analisando os dois professores relativa-
mente ao caracter apropriado da informacdo que forneceram aos alunos,
verificdmos que P(+) proporcionou 99% de feedback apropriado
enquanto P(-) apresenta uma percentagem de 81.4%, isto é, apresenta
uma taxa de erro de quase 20% na sua intervengdo. Assim, se tivermos
em consideragdo que o aspecto apropriado do «feedback» respeita a
capacidade do professor fornecer ao aluno uma informacio correcta sob
o ponto vista técnico, promovendo uma correcgdo efectiva do erro que
o aluno cometeu, os valores que encontrdmos pdem em evidéncia a
necessidade dos professores possuirem um conhecimento ao mais ele-
vado nivel da matéria que ensinam e desenvolverem estratégias de
observacdo e controlo da prética da classe.

Apresentamos a seguir alguns exemplos de principios de actuagdo
didéactica:

® Ter sempre presente os factores criticos ou determinantes para a
realizacdo das tarefas em aprendizagem;

® Proceder a um diagndstico tdo claro quanto possivel das insufi-
ciéncias e possibilidades dos alunos. Este procedimento é facilita-
do se o professor utilizar grelhas de observacao;

e Consciencializar a importancia de diversificar as interac¢des no
seio da classe.

Assumir que o ensino é um processo interactivo-adaptativo que exige
18 uma atitude cientifica permanente, isto €, um interrogacdo constante



sobre as causas que possam explicar as respostas e/ou os desempenhos
do aluno:

— o aluno estd a cumprir os critérios de execugdo definidos?
— 0s erros que o aluno estd a cometer devem-se a qué?

® & auséncia de pré-requisitos?

® ao facto da tarefa ou dos critérios de execugdo serem dema-
siado complexos para o seu nivel de capacidade ou de presta-
¢do?

® a0 receio que o aluno tem de fracassar? da «chacota» dos com-

panheiros?

a outros factores? quais?

Os comportamentos dos alunos (Figura 9)

A andlise das caracteristicas de participacdo nas aulas dos alunos pde
em evidéncia diferencas significativas entre os dois professores e propor-
ciona uma imagem clara do que pode ser um ensino que promova as
aprendizagens.

A quantidade de actividade motora especifica’® é claramente favordvel
aos alunos de P(+), 8,2% contra 2% do tempo dtil, isto é, quase 4 vezes
mais. O mesmo desnivel foi encontrado para o ntimero de ensaios que
os alunos dos dois professores realizaram na habilidade critério (ntmero
de saltos em «Fosbury flop»). Compreende-se assim, facilmente, que os

Figura 9
Comportamentos dos alunos: Actividade motora, Organizacao
(deslocamentos e material), Atengdo, Fora da tarefa, Diversos

Professor (=)

Professor (+)

Act. mot. Org. Atencdo Espera F. da tarefa  Diver.
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alunos do P(+) tenham melhorado com indices mais elevados a sua
prestagao.

Por outro lado, os alunos de P(+) passaram uma por¢do mais elevada
do seu tempo a prestar atencio as suas explicagdes: 33,3% contra 13,4%
no P(-).

Quanto ao tempo que os alunos passaram em espera', os valores dos
alunos de P(+) representam apenas metade dos valores de P(-).

Deve sublinhar-se que as caracteristicas do comportamento dos alu-
nos de P(+) sdo muito semelhantes as caracteristicas de participagéo
verificadas nas classes dos professores «mais» eficazes de estudos ante-
riores (Phillips & Carlisle, 1993; Piéron & Piron, 1981).

Com efeito, os resultados do nosso estudo seguem a mesma linha de
coeréncia da sistematizacdo feita por Siedentop (1991) relativamente aos
resultados da investigacdo sobre a eficdcia pedagogica em Educagdo
Fisica. Este autor refere que quatro factores parecem desempenhar um
papel determinante no éxito das aprendizagens de actividades fisicas, a
saber:

a) O tempo potencial de aprendizagem", isto é, o tempo que o aluno
passa empenhado na pratica de uma tarefa especifica (relacionada
com 0s objectivos de aprendizagem) e com uma percentagem ele-
vada de sucesso (a volta dos 80%).

b) O «feedback» pedagégico.

¢) Um clima positivo na relagio pedagdgica, isto é, um ambiente na
classe estimulador em que o incentivo e o elogio se sobrepdem a
admoestagdo e ao castigo.

d) Uma organizagio cuidada das actividade e da classe, que minimize
os periodos de espera e evite o aparecimento de comportamentos
inapropriados ou de indisciplina.

Em sintese, pode descrever-se os professores «mais» eficazes como 0s
que revelam a capacidade de:

— gerir o tempo de aula, disponibilizando mais tempo para a parti-
cipagdo motora em situacgdes especificas (relacionadas com os
objectivos de aprendizagem) e minimizando os periodos de
espera dos alunos;

— proporcionar aos alunos uma instrugdo de grande qualidade cien-
tifica e técnica, centrada fundamentalmente sobre os requisitos
técnicos de execucdo da tarefa a aprender, utilizando uma lingua-
gem clara e precisa e «demonstragdes» frequentes;

— fornecer «feedback» focados nos aspectos «criticos» da habilidade
em aprendizagem;

— obter um maior empenhamento cognitivo e motor durante as
aulas, e conseguir que os alunos ndo manifestem comportamen-



tos inapropriados, sem recorrer a técnicas repressivas ou puni-
tivas.

— dominar o espectro dos estilos de ensino de Mosston (1986), e um
repertdrio vasto de técnicas de ensino, sabendo quando e como
utiliza-los.

3. Os estudo sobre os processos de pensamento do professor

O programa de investigagdo em educagio conhecido por «Paradigma
do Pensamento do Professor» (Clark & Peterson, 1986) parte do pressu-
posto que o professor ¢ uma pessoa que raciocina e toma decisdes, isto
€, um sujeito reflexivo, que emite juizos e que é portador de crengas que
guiam a sua actividade profissional.

Assim, segundo este modelo de estudo do processo educativo, a
maioria das decisdes e comportamentos de ensino reflectem o que os
professores pensam acerca da sua fung¢do, do papel que atribuem a
escola e a disciplina de Educagdo Fisica na formagdo dos alunos.

Pode dizer-se que o programa de investiga¢do sobre os processos de
pensamento dos professores se preocupa, fundamentalmente, com o
estudo da parte invisivel do ensino — as crengas e os processos cogni-
tivos de tomada de decisdes e de processamento de informagdo — com
0 objectivo de compreender o «porqué» de determinados comportamen-
tos de ensino e explicar o «como» do ensino.

Os estudos sobre os processos de pensamento do professor tém
incidido, em Portugal, sobre quatro grandes categorias:

a) As teorias implicitas, pré-concepgdes e crengas dos professores e sua
relagiio com a actividade de ensino — Quais sdo as finalidades que os
professores atribuem a Educagdo Fisica?; O que é importante
aprender em Educagido Fisica? Como é que os alunos aprendem?
O que é um aluno com éxito em Educagdo Fisica? sdo algumas
questdes que tm sido objecto de estudo.

b) O planeamento dos professores — Os professores planeiam o seu
ensino? Em que pensam os professores quando planeiam? Que
diferengas existem no processo de planeamento entre professores
experientes e professores em inicio de carreira?

¢) Relagiio entre o planeamento e o comportamento do professor e dos alu-
nos — Estudo das relagbes entre pensamento e decisdes pré-inte-
ractivas, interactivas e pos-interactivas e o comportamento do
professor e dos alunos — Que relagdo existe entre as decisdes pré-
interactivas de ensino e os comportamentos interactivos do pro-
fessor? Que relagdo existe entre a participagdo dos alunos na aula
e as decisdes pré-interactivas e o comportamento interactivo do
professor?
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d) Problemas priticos — Qual é o sentimento de capacidade dos pro-
fessores no ensino em Educacdo Fisica? Qual é o sentimento de
eficdcia na concretizacdo de principios pedagdgicos de instrucéo,
gestdo, disciplina e clima?

Qualquer uma das categorias de estudo acima mencionadas tem
grandes implicagdes para a Diddctica em Educacdo Fisica®™. Todavia,
considerando o tempo de que disponho analisarei apenas as categorias
relacionadas com o planeamento do ensino.

A literatura destaca que as decisées de planeamento do professor
tém reflexos sobre o processo interactivo de ensino. Assim, a forma
como o professor estrutura e realiza o ensino, estd intimamente rela-
cionada com os seus processos de cognigdo e tomada de decisdo e
estes por sua vez com os comportamentos e os efeitos observaveis na
classe.

Por exemplo, Metzler & Young (1984) verificaram que um planea-
mento eficaz pode melhorar o tempo potencial de aprendizagem, influen-
ciando as oportunidades educativas dos alunos. Imwold et al. (1984) ao
compararam o processo de planeamento em dois grupos de professores
— um grupo que planeou € um grupo que nao planeou 0 ensino =y
observaram que o grupo «planeador» fornecia mais directivas, a classe
estava melhor organizada, proporcionava maior variedade de activida-
des de aprendizagem e fazia o fechamento da ligdo. Byra & Coulon
(1994) verificaram que o planeamento parece ser um processo decisivo
para a utilizagdo de comportamentos de ensino eficazes na relagdo pe-
dagdgica.

Em Portugal, Janudrio (1992) e Januério & Carreiro da Costa (1993)
analisaram a relacdo entre as decisdes pré-interactivas de ensino e os
comportamentos interactivos do professor, e a relagdo entre a participa-
¢do dos alunos (empenhamento motor e empenhamento cognitivo) na
aula e as decisdes pré-interactivas e o comportamentos interactivo do
professor. Verificaram que, quer as decisGes pré-interactivas, quer os
comportamentos interactivos de ensino, tém uma influéncia significativa
na participacdo substantiva dos alunos na aula. De entre os resultados,
destacamos os seguintes:

1. Os professores com processos de planeamento mais completos e
precisos tiveram, em geral, melhores indicadores de comporta-
mento interactivo de ensino.!

2. Constatou-se existir um cardcter intencional entre as decisdes e
pensamentos pré-interactivos e os comportamentos interactivos
de ensino nos professores.’®

3. O empenhamento cognitivo e o empenhamento motor dos alunos foi
afectado, ndo sé pelos comportamentos do professor, mas tam-
bém pelas decisdes prévias (de planeamento).



4. Na gestio do tempo de aula, o tempo de organizagio encontrava-se
associado, mais as decisdes pré-interactivas do que aos comporta-
mentos interactivos de ensino, querendo isto dizer que o tempo
gasto em tarefas de gestdo, dependeu sobretudo de decisdes pré-
-interactivas tomadas (ou seja, dependeu do planeamento).

5. O tempo de empenhamento motor apresentou-se intimamente relacio-
nado com os comportamentos de ensino ligados & instrucdo, tais
como apresentacdo de tarefas e demonstragio.

Os resultados que acabdmos de descrever poderdo parecer dema-
siado Obvios para merecerem uma atencdo especial. Seria todavia um
erro pensar assim.

Por duas razdes principais.

Em primeiro lugar, porque verificimos que muitos professores
nido se sentem responsdveis pelos resultados educativos dos seus
alunos, atribuindo o fracasso em Educacdo Fisica a falta de capaci-
dade dos alunos e a caracteristicas da sua participa¢do nas aulas'®
(Carreiro da Costa et al, 1992). Esta atitude profissional é geradora
de preocupacdo, na medida em que, ao pensarem desta forma,
muitos professores podem estar a assumir, na relagdo pedagogica,
uma postura pouco activa na procura de estratégias e formas de
interven¢do mais adequadas e eficazes, susceptiveis de promove-
rem o éxito na aprendizagem. Devemos ter em consideragdo que
Brophy & Everston (1976) verificaram que os professores «mais»
eficazes apresentavam um nivel de expectativa elevado na relacdo
educativa, criando um clima que comunicava a mensagem seguinte:
«os alunos podem aprender; eu sou capaz de fazer com que apren-
dam».

Em segundo lugar, porque muitos professores néo utili-
neamento na sua actividade profissional, ndo fazem plan
e nem pensam que esta seja uma tarefa importante (K
Neves, 1995).

Em sintese, a partir dos dados proporcionados pelo programa de
investigacio sobre os processos de pensamento do professor parece
poder afirmar-se que os professores «mais» eficazes e os professores a
quem se reconhece grande competéncia didactica (Piéron & Carreiro da
Costa, 1995) possuem as caracteristicas seguintes:

e Planeiam as aulas por forma a criarem condicdes de organizagio
que garantem as condicdes mais adequadas de aprendizagem;

° Antecipam as situa¢des imaginando e estruturando varios cendri-
os alternativos de ensino (tém um pensamento e preocupagdes de
previsdo em vez de remediagdo);



¢ Tém um ideia muito clara das capacidades dos alunos, das dife-
rencas de capacidade e de presta¢do individuais, e utilizam este
conhecimento quando planeiam e avaliam;

e Utilizam bastante informacdo quando planeiam.

4. O estudo dos processos mediadores — o pensamento do aluno

Baseado na psicologia cognitiva, este programa de investigagdo
defende que o comportamento de ensino do professor nao influencia de
maneira linear nem o comportamento do aluno nem as suas aprendiza-
gens. O aluno assume um papel activo na construgao do seu processo de
aprendizagem uma vez que o0s seus processos de pensamento medeiam
a relagdo entre o ensino e as suas aprendizagens.

Com efeito, e como referem Lee & Solmon (1992):

«Student bring with them to class notions about the subject matter,
perceptions of their own competence, and prior knowledge and experiences.
The «baggage» that they bring provides them with a framework from which
they perceive class evenls and form patlerns of class interaction. In turn,
student perceptions and actions during instruction and practice have a
profound effect on student” potential to learn». (p. 57)

Figura 10
Varidveis mediacionais cognitivas e socio-afectivas
que influenciam a participagdo dos alunos em Educagédo Fisica

PERCEPCOES PESSOAILS PERCEPCOES SOBRE
O COMPORTAMENTO
e Auto-conceito de capaci- DO PROFESSOR
dade
¢ Pensamentos motivacio- < ' s Expectativa e Feedback
nais ¢ Comportamento de ensino

¢ Percepgdes sobre os objec-
tivos de aprendizagem

e Atribuicdes causais sobre
0 sucesso na aprendiza-
gem

ATENCAO

\PART[CIPACAO NA ACTIVIDADE PEDAGOGICA
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Embora seja em Educacio Fisica uma érea de investigagdo em desen-
volvimento, dispomos ja de um conjunto de conhecimentos com grande
importancia didactica.

Os temas que tém sido mais estudados sdo os seguintes:

— Relativamente as percepgdes pessoais dos alunos:

Qual é a atitude dos alunos face ao processo formativo em
Educacéo Fisica?

Quais sdo as percepgdes dos alunos sobre as finalidades da
Educacio Fisica?

Que objectivos perseguem os alunos em Educacdo Fisica?
Qual é o auto-conceito de capacidade dos alunos em Educagio
Fisica?

Quais sdo as atribuicdes causais dos alunos sobre o sucesso na
aprendizagem em Educacdo Fisica?

Qual é o nivel de satisfagdo dos alunos apds as aulas de Edu-
cagdo Fisica?

Qual é a influéncia dos factores acima mencionados na parti-
cipagdo dos alunos em Educacdo Fisica?

— Relativamente as petrcepgdes sobre o comportamento do professor:

O que é para os alunos um bom professor de Educacéo Fisica?
Quais sdo as percepgdes dos alunos relativamente aos compor-
tamentos de ensino identificados pela investigagdo processo-
produto como eficazes? Como valorizamos alunos esses com-
portamentos?

— Relativamente aos processos cognitivos dos alunos durante o pro-
cesso ensino-aprendizagem:

Em que pensam os alunos durante as aulas de Educagdo
Fisica? Qual é o seu nivel de envolvimento cognitivo durante
a realizagdo das tarefas de aprendizagem?

¢ Que percentagem de informagdo compreendem e retém os alu-

nos nas aulas de Educagdo Fisica?

A informagéo hoje disponivel sobre o estudo das questdes atras formu-
ladas sdo imprescindiveis para os professores poderem organizar e condu-
zir de uma forma mais adequada o processo ensino-aprendizagem.

Vamos ilustrar a importancia deste tipo de investigagdo para a Didac-
tica da Educagdo Fisica apresentando os resultados de alguns estudos
realizados em Portugal sob nossa orientagéo.
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Alguns resultados sobre o estudo das percepgdes pessoais dos alunos:

1. Os alunos gostam da disciplina de Educacdo Fisica e referem ser
importante a sua integracdo no curriculo escolar. Existem, toda-
via, diferengas significativas nas percepgdes dos alunos segundo a
idade e o sexo. Por outro lado, a atitude dos alunos parece ndo ser
afectada pela condi¢do socioeconémica da familia e a localizagdo
da escola (escolas do litoral versus interior) (Shigunov, Carreiro da
Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993; Gongalves, 1994; Fraga, 1994).

2. A idade parece influenciar a atitude dos alunos relativamente a
Educacéo Fisica. Os alunos com menos de 15 anos e sobretudo os
rapazes sdo quem mais gosta da disciplina de Educacdo Fisica
(Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Gongcalves, 1994).

3. Os alunos apontam como principais finalidades da Educagdo
Fisica o desenvolvimento da satde, a promog¢do do prazer e do
gosto pela pratica das actividades fisicas, e o desenvolvimento das
relagBes interpessoais (Gongalves, 1994).

4. A maioria dos alunos refere sair satisfeita das aulas de Educacdo
Fisica. No entanto, a idade, o sexo, e o local de residéncia sdo
variaveis que influenciam as preferéncias dos alunos (Shigunov,
Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993).

5. Os alunos com idades compreendidas entre 10 e os 12 anos dizem
ficar satisfeitos quando: a) as aulas sdo variadas, disciplinadas, e
tém competigdo; b) quando tém sucesso na realizagio das tarefas;
e c) o professor manifesta entusiasmo. Por outro lado, as raparigas
e os alunos mais velhos associam a satisfa¢io & forma como o
professor ensina. Por outro lado, os alunos que néo ficam satisfei-
tos apés as aulas de Educacdo Fisica, referem: a) ndo gostar do
professor; b) que as aulas sdo demasiado cansativas, ndo sdo
divertidas, as situagdes de exercicio sdo dificeis, houve competi-
¢do (Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993; Leal, 1993).

6. Quando inquiridos sobre o que estdo a aprender nas aulas de
Educacdo Fisica, os alunos referem em primeiro lugar factores
associados a atributos afectivos (o prazer da participagio e o
gosto pelas actividades fisicas), em segundo lugar, atributos tec-
nomotores, isto €, factores associados a problematica do movi-
mento nas suas dimensdes técnica e tictica, em terceiro lugar,
atributos de ordem cognitiva, ou seja, factores relacionados com
0 conhecimento na resolucdo dos problemas da pratica, final-
mente os alunos referem atributos de ordem sociomotora, ou
seja factores relacionados com o dominio das relagdes interpes-
soais proprias da educagao fisica e do desporto. A aprendizagem
de atributos tecnomotores é referida sobretudo pelos alunos que
frequentam escolas com melhores instala¢des e equipamentos
(Fraga, 1994).



7. Os alunos aceitam claramente as aulas em regime de coeducagao.
Cerca de 89% dos alunos dizem preferir aulas mistas. Séo rapari-
gas quem mais respondem afirmativamente a esta questdo (Gon-
calves, 1994).

Relativamente as percepcdes sobre o comportamento do professor:

8. Os alunos possuem uma imagem positiva dos professores de
Educacio Fisica. Cerca de 64% consideram-nos bons ou muito
bons. Esta imagem ¢é no entanto mais positiva entre os alunos das
escolas do litoral (Fraga, 1994). Os rapazes valorizam nos profes-
sores sobretudo a competéncia cientifica e pedagdgica, enquanto
as raparigas apreciam mais os traos de personalidade e a dimen-
sdo afectiva da relagdo professor-alunos (Gongalves, 1994;
Shigunov, Carreiro da Costa, & Brito, 1993)

9. Os alunos valorizam de modo distinto os comportamentos de
ensino relacionados com a eficdcia pedagdgica. A idade, o sexo,
e 0 meio de residéncia influéncia a atitude dos alunos (Leal,
1993).

10. Os alunos valorizam mais os comportamentos inseridos na
dimensédo-clima. Por exemplo: «O professor é educado com os
alunos»; «O professor tem paciéncia quando os alunos tém dificul-
dade»; «O professor fomenta a amizade entre os alunos»; «O pro-
fessor trata todos os alunos do mesmo modo»; «O professor con-
versa muito com os alunos» (Leal, 1993).

Relativamente @ compreensio da informagcio:

Estudos realizados no ensino geral mostram que o nivel de aten-
¢do e de compreensdo do aluno estd associado a qualidade da pritica
e ao nivel de consecugdo das aprendizagens (Wittrock, 1986).

Em Educacdo Fisica, Solmon (1991) verificou que os pensamentos
de atencdo do aluno durante a prética estavam relacionados com o
seu nivel de compreensdo, a qualidade da sua prética e o grau de
aprendizagem alcangado.

Procurando ilustrar a importancia didactica dos processos cogni-
tivos dos alunos nas aulas de Educacdo Fisica apresentarei com mais
pormenor os resultados de dois estudos que realizamos (Carreiro da
Costa, Costa & Diniz, 1992; Quina, Carreiro da Costa & Diniz, 1995)
e que tinham por objectivo responder as perguntas seguintes:

a) Como compreendem os alunos a informacido fornecida pelo
professor?

b) Da informacdo que o professor dirige aos alunos durante as
aulas que percentagem o aluno recebe, trata e/ou evoca?
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¢) Relativamente as perguntas formuladas em a) e em b), qual é
a influéncia das caracteristicas dos alunos, tais como sexo,
idade, nivel cultural do agregado familiar, satisfacdo face as
aulas de Educagéo Fisica, auto-conceito de capacidade, rapidez
perceptiva, atencdo concentrada, memdria visual, memaria
auditiva, inteligéncia, e o nivel de prestacio?

d) Relativamente as perguntas formuladas em a) e em b), qual é
a importancia das caracteristicas do informacgio, nomeada-
mente estrutura, forma, extensao, e densidade informacional?

Os resultados que encontrdmos foram os seguintes:

1.

2.

Em ambiente natural de ensino, os alunos subestimam cerca de
50% da informacdo que o professor lhes dirige.

A capacidade de compreensdo da informagédo depende sobretudo
das caracteristicas da informacdo, nomeadamente da sua estru-
tura, extensido e densidade.

As estruturas interrogativa e descritiva do «feedback» sdo mais
facilmente compreendidas pelos alunos.

Os alunos tendem a esquecer os «feedback» muito extensos e os
que contém muita informacdo. Relatam as primeiras ideais e
esquecem as restantes.

A luz dos dados que referimos, quatro recomendagdes de ordem
didéctica se nos afiguram pertinentes para os professores:

a)

b)

A necessidade de se respeitar o principio da «concentragdo no
essencial». Face a prestagao motora do aluno, o professor deve
identificar o aspecto determinante daquela presta¢do e, se neces-
sario, fornecer, sobre ele, uma ou duas informacdes.

Quando o objectivo da retroacgdo for descrever a prestagdo do
aluno, o professor deve abster-se de fazer qualquer tipo de ava-
liagdo ou comentdrio que possa distrair o aluno da ideia central da
retroacgao.

c) A necessidade dos professores aumentarem as taxas de feedback

d)

interrogativo e descritivo para niveis mais préximos das taxas de
emissdo dos «feedback» prescritivos.

A necessidade de se estruturarem as condigdes de pratica de modo
a facilitar-se a captacdo e manutencdo da atencdo dos alunos.

Conclusio

1. O conhecimento sobre o ensino em Educacdo Fisica recolhido atra-
28  vés das vdrias abordagens, permite-nos consciencializar a grande com-



plexidade que caracteriza a actividade educativa. A relagdo pedagdgica
ndo se improvisa. O éxito na aprendizagem depende de um de conjunto
de condigdes e factores (relativos aos alunos, ao professor e a escola) que
o professor deverd ser capaz de gerir.

2. O éxito na aprendizagem em Educacdo Fisica ndo é fruto de uma
Unica intervengdo ou opg¢do didéctica. Um ensino de qualidade pode
concretizar-se de formas muito diversificadas.

3. Todavia, os professores com grande capacidade didactica caracte-
rizam-se por:

— terem um profundo conhecimento dos contetidos de ensino;

— possuirem um conhecimento didactico do contetido;

— utilizarem mais informacgdo e tomarem um maior nimero de deci-
sbes quando planeiam o seu ensino;

— possuirem um vasto repertério de habilidades técnicas de ensino
nas dimensdes gestdo, instrugdo, clima e disciplina;

— apresentarem uma grande motiva¢do para aprenderem continua-
mente e uma preocupacgdo permanente para, através de uma
intensa actividade reflexiva, desenvolverem e melhorarem a qua-
lidade do seu ensino;

— manifestarem uma capacidade de metacogni¢do, compreendendo
que o processo ensino-aprendizagem devera ser pensado e orga-
nizado a partir de quatro niveis de andlise, a saber: dimenséo
aprendizagem, dimensdo pessoal e relacional, dimensdo organiza-
cional e institucional, e dimensao cultural e social.

Notas

' Conferéncia proferida no «VI Congreso Galego de Educacién Fisica e Deporte»,
Corunha, 6, 7 e 8 de Junho.

2 Utilizaremos no texto as expressdes «investigacdo sobre o ensino» e «investigagao
didéctica» com o mesmo significado.

% «Um paradigma consiste num conjunto aberto de asser¢des, conceitos ou proposicoes
logicamente relacionados e que orientam o pensamento e a investigagao» (Bogdan & Biklen,
1994, p. 52).

* Neste tipo de estudos considera-se «mais» eficaz o professor que consegue promover
maiores niveis de aprendizagem nos seus alunos; inversamente, considera-se «menos» eficaz
o professor cujos alunos apresentam um progresso menor na aprendizagem no final da
unidade de ensino.

5 Tempo iitil de aula — tempo de duracio real de uma aula.

¢ Tempo de instrugio — perfodos de aula em que o professor se dirige & classe de uma
forma verbal ou nio verbal, a fim de apresentar as tarefas a aprender ou prestar informagoes
sobre os contetidos a aprender (o que fazer e/ou como fazer).

7 Tempo de organizagiio — periodos de aula em que o professor se dirige a classe de uma
forma verbal ou ndo verbal para regular as condicdes da vida em classe, nomeadamente
para dar indicagdes sobre os deslocamentos, a colocagio e transporte do material, a forma-
¢do de grupos. Por tempo de organizagdo entende-se igualmente os periodos em que os
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alunos se deslocam para se reunirem num determinado local, ocuparem o lugar de realiza-
¢ao de um exercicio, e ainda as situa¢des em que procedem a formagio de grupos.

# Tempo disponivel para a pritica — tempo proporcionado aos alunos pelo professor para
praticarem ou exercitarem as tarefas motoras prescritas.

* Por fungio de ensino entende-se o papel assumido pelo conjunto dos actos pedagdgicos,
isto ¢, as intervengdes verbais e ndo verbais do professor que concorrem para obter um objec-
tive preciso, com o fim de permitir ao professor adaptar-se a situagio pedagdgica criada.

1 Actividade motora especifica é o periodo de tempo em que os alunos se exercitam na
prética de tarefas relacionadas com os objectivos de aprendizagem.

! Periodo de tempo em que o aluno aguarda a sua vez para realizar um exercicio.
" Tradugdo para portugués da expressdo «Academic Learning Time — Physical

Education».

® A importéncia das crengas na actividade de ensino dos professores é evidente. Por
exemplo, as concepgdes de Educacio Fisica que perfilham, a ideia que tém sobre o que é um
aluno com éxito, que factores favorecem ou obstam a aprendizagem de actividades fisicas,
etc., ndo deixardo de influenciar o seu comportamento de ensino.

'* Processos planeamento em que os professores consideram maior nimeros de decisdes
e manifestam uma ideia bastante clara do que desejam na relagiio pedagdgica.

? O numero de decistes alternativas, de diferenciacio do ensino, de diagnéstico das
necessidades formativas do alunos, etc., tomadas pelos professores na fase de planeamento
da aula apresentaram-se significativamente associadas a um niimero maior de intervengoes
de «feedback» focado, tempo disponivel para a prética, contextos diferenciados (individua-
lizagdo das situagbes de aprendizagem), etc.

* Os alunos mostram-se desinteressados, desatentos, indisciplinados, etc.
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