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A investigagdo educacional é um fenémeno relativamente recente. Na
realidade s6 por volta do inicio dos anos sessenta é que se assinala um
grande interesse investigativo e mais sisteméatico em relagdo aos estudos
sobre o ensino (De Landsheere, 1982).

Essa investigacdo possibilitou, ndo s6 a tomada de consciéncia da
complexidade que caracteriza o processo educativo dado o conjunto
numeroso de varidveis que nele participam, como demonstrou que
sendo o sucesso na aprendizagem dos alunos significativamente influen-
ciados pela qualidade do ensino, entendido como um processo intencio-
nal, coerente e sistemético, o professor assume um papel determinante
no sucesso educativo.

A definigdo de um critério de eficicia na intervengdo pedagégica do
professor, consubstanciada na concepgdo, condugdo e avaliagdo do pro-
cesso de ensino-aprendizagem, tem evoluido de acordo com as diferen-
tes fases de investigagdo no ensino.

As fases que caracterizam o percurso da investigagdo do ensino geral
sd0 sumariamente:

a) Estudo das caracteristicas do bom professor.

b) A procura do melhor método de ensino.

¢) A descrigio do comportamento do professor e dos alunos durante
o processo de ensino-aprendizagem.

d) Os estudos experimentais.
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e) Os estudos do tipo correlacional (Descrigdo-Correlagdo-Experi-
mentagao).

Razdes de ordem quantitativa e qualitativa limitaram o desenvolvi-
mento da investigagdo do ensino das actividades fisicas que, ainda que
com ligeiro atraso, percorre as mesmas etapas da investigagdo do ensino
geral, ndo deixando de encontrar, para além de dificuldades especificas,
as mesmas vicissitudes metodolégicas encontradas naquela é4rea.

Na primeira fase pretendeu-se operacionalizar o perfil do professor
ideal capaz de gerar nos alunos os maiores efeitos educativos sobre o
seu rendimento. Partia-se do pressuposto que os tragos de personali-
dade do professor, como condicionadores da conduta docente, influen-
ciavam decisivamente o alcance dos efeitos desejados. Esta abordagem,
apesar de ter permitido reunir um certo consenso em torno de algumas
das caracteristicas desejadveis em qualquer professor, ndo contribuiu
para a defini¢do do «bom» professor e de um ensino eficaz. Nenhuma
das varidveis estudadas mostrou possuir uma importéncia significativa
na dimensao dos efeitos educativos produzidos, apresentando um valor
preditivo mediocre.

Perante o insucesso dos esforgos desenvolvidos, os investigadores
deslocaram o centro das suas preocupagdes «do que € o professor « para
«o que faz o professor», a fim de procurarem desta forma as varidveis
que pudessem explicar o progresso dos alunos.

Assim, compararam-se vérias classes ensinadas por métodos de
ensino diferentes — uns designados de um modo geral por «tradicio-
nais», e outros por «inovadores». Procurava-se demonstrar, independen-
temente do contexto de ensino-aprendizagem, as virtualidades de
alguns dos métodos, na obtengdo de maiores progressos nos alunos. No
final da década de sessenta e no principio dos anos setenta as correntes
pedagégicas ndo directivas ndo deixaram de influenciar as preocupagédes
dos investigadores tentando demonstrar a superioridade dessa metodo-
logia na aquisi¢do das habilidades motoras.

Uma vez mais, os esforgos desenvolvidos apresentaram-se inconclu-
sivos. Os resultados obtidos mostraram-se contraditérios e inconscien-
tes, ficando por provar a superioridade de qualquer dos métodos de
ensino. (Nixon e Locke, 1973).

Os resultados verificados nesta fase da investigagdo, dever-se-iam a
presenga de varidveis que ndo tinham sido controladas. Na realidade, na
maioria dos estudos néo se tinha realizado uma observagédo sistematica
dos actos de ensino do professor.

Os investigadores do ensino das actividades fisicas chegaram as
mesmas conclusdes obtidas nos estudos sobre o ensino geral e bem
expressas por Phil Jackson, professor da Universidade de Michigan,
(1966, apud Dussault et al., 1973): « E um facto lamentédvel, mas indis-
cutivel que o nosso esforgo para descobrir o bom professor ndo teve



qualquer sucesso. Todas as nobres cruzadas empreendidas no sentido
de descobrir o professor, ou o método de ensino por exceléncia, assis-
tiram ao regresso dos cruzados com as maos vazias. As poucas des-
cobertas realizadas (e seria injusto negar que as houve) sido bem insig-
nificantes tendo em consideragdo o seu custo em tempo e energia
despendidas».

A partir do inicio da década de setenta, a investigagdo do ensino das
actividades fisicas conheceu um grande incremento com o desenvolvi-
mento e utilizacdo de sistemas de observagdo e andlise sistemética da
relagdo pedagégica, divulgados desde os anos cinquenta através de
diversos trabalhos de investigagdo no ensino geral conduzidos por
investigadores da pedagogia experimental como, entre outros, Flanders,
Rosenshine, Doyle e De Landsheere, e que serviram de inspiracdo a
todos os que consideraram a necessidade da aplicagdo dos paradigmas
da investigagdo pedagoégica geral ao ensino das actividades fisicas.
Anderson (1971) foi o primeiro investigador a chamar a atengao para o
interesse e necessidade de uma investigacdo analitica e descritiva do
ensino das actividades fisicas.

Rompendo com a tradigio da metodologia até entdo utilizada no
estudo da eficdcia pedagégica, os investigadores passaram a concentrar
todas as energias na andlise dos fenémenos observédveis na classe,
durante o periodo de ensino. Passou a ganhar grande relevancia a hip6-
tese de que «o que se passa realmente na aula» pode determinar em
parte as transformagdes observadas nos alunos. O estudo passa a efec-
tuar-se no contexto real da sala de aula e a concentrar a sua atengdo no
sentido de tentar descrever e identificar as relagdes entre o processo de
interacgdo pedagégica sob a forma de comportamentos de ensino do
professor e os produtos de aprendizagem em termos de realizagdo dos
alunos.

Dois modelos, ou paradigmas de investigagdo, passam desde entdo
a ser particularmente utilizados:

— o paradigma processo-produto
— o modelo tipo correlacional: descri¢do-correlagdo-experimentagéo.

O paradigma processo-produto, inicialmente descrito por Mitzel
(1960), consubstancia-se num modelo de estudo do ensino, posterior-
mente adaptado e modificado nédo s6 por investigadores do ensino geral
(Dunkin e Biddle,1974; Gage, 1972), como por outros envolvidos no
estudo do ensino das actividades fisicas (Piéron, 1976; Tousignant e
Brunelle, 1982).

Este modelo (Fig. 1) foi determinante ndo s6 para a organizacao dos
diversos factores presentes no processo de ensino-aprendizagem, como
para o desenvolvimento e orientagdo de outros processos de investiga-
Géo.
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VARIAVEIS DE PRESSAGIO

- Formag@o profissional

- Experiéncia(s) profissional(is)

- Caracteristicas dos professores
(valores, conhecimentosets...)

VARIAVEIS DE PROCESSO

Na aula:

— Comportamento de
ensino do professor

— Comportamento
de aprendizagem
dos alunos

VARIAVEIS DE PRODUTO
— Efeitos (desenvolvimento)
imediatos sobre 0 aluno

Mudanga

observéveis — Efeitos a longo prazo
no compor- sobre o aluno
tamento dos

alunos

VARIAVEIS DE CONTEXTO

- Experiéncia de vida dos alunos

- Caracteristicas do aluno

- Contexto da Escola - comunidade
= Contexto da turma

VARIAVEIS DE PROGRAMA

— Tipo de objectivos

— Natureza dos contedidos (matéria a
ensinar)

— Tipo de avaliagio

- Equipamento e material

Fig. 1 — Modelo de estudo do ensino.

Na sua forma original este modelo organizou as varidveis de estudo
do ensino segundo 4 categorias:

— as varidveis de pressdgio representando as caracteristicas dos profes-

sores capazes de influenciarem o seu ensino: as suas experiéncias
de vida; as suas experiéncias de formagdo, bem como diversas
caracteristicas pessoais tais como motivagao, valores, capacidades
e conhecimentos de que dispde.

as varidveis de contexto que respeitam a influencia do ambiente de
ensino e do envolvimento em que decorre o processo de ensino-
-aprendizagem: experiéncia de vida do aluno, as suas caracteris-
ticas préprias como o comportamento afectivo e motivagdes, apti-
dodes; o equipamento escolar disponivel; o contexto da Escola e da
turma. Representam aspectos que o professor ndo controla direc-
tamente.

as varidveis de processo representam os comportamentos de ensino
do professor os comportamentos de aprendizagem dos alunos, as
suas interacgdes, bem como as mudangas observadas nos compor-
tamentos do aluno durante a aula.

as varidveis de produto referem-se aos efeitos sobre a aprendizagem
e o desenvolvimento dos alunos, a curto prazo — aprendizagem
ou atitude face & matéria de ensino, ou a longo prazo sobre a
personalidade do aluno, ou sua implicagdo em manutengido de
habitos de vida activa.

Tousignant e Brunelle (1982) diferenciaram, entretanto, as varidveis
de contexto, de um outro tipo de varidveis que embora influenciando o
114 processo interactivo na sala de aula, tais como o tipo de objectivos, a



natureza do contetido de ensino, e as modalidades de avaliagdo adop-
tadas, dependem da tomada de decisdo do professor, representam fac-
tores de decisdo deste. )

Este modelo permitiu determinar o grau de relagédo entre os diferen-
tes conjuntos de varidveis. Das diferentes relagdes possiveis, o estudo da
relagdo professor/aluno na sala de aula (varidvel independente), obtido
através da observagao sistematica da relagdo pedagoégica e os progressos.
de aprendizagem dos alunos (varidvel dependente), foi o que mais
absorveu a atengdo dos investigadores. Da correlagdo entre as varidveis
de processo, verdadeiro eixo central do processo de investigacdo e os
produtos do ensino, foi possivel descobrir relagdes de associagdo e iden-
tificar os comportamentos e acgdes de ensino do professor que se cor-
relacionavam de forma significativa com os seus ganhos de aprendiza-
gem.

Nas duas ultimas décadas este paradigma de investigagdo constituiu
o suporte tedrico para a maioria dos estudos sobre o ensino das activi-
dades fisicas realizadas no estrangeiro e em Portugal (Carreiro da Costa,
1988; Neto, 1987).

Shulman (1986) destacou as virtudes deste tipo de abordagem pro-
cesso-produto, salientando nomeadamente o facto de:

— permitir realgar a importancia das decisdes e comportamentos do
professor nas actividades de aprendizagem;

— constatar a natureza alterdvel dos comportamentos de ensino dos
professores;

— destacar a importancia dos estudos de investigagdo em ambiente
natural de ensino;

— proporcionar um conjunto de conhecimentos cientificos com
implicagbes praticas no processo de formagéo inicial dos profes-
sores.

Reconhecendo a dificuldade de avaliagio dos ganhos de aprendiza-
gem alcangados pelos alunos (avaliagio do produto), tendo em conta a
especificidade prépria do processo de ensino-aprendizagem em Educa-
o Fisica, alguns investigadores sentiram necessidade de encontrar uma
outra estratégia de investigagdo no ensino das actividades fisicas. Assim,
baseado nos resultados alcangados num grande projecto de investigagdo
no ensino geral o Beginning Teaching Evaluation Study (BTES) surgiu o
Academic Learning Time-Physical Education — ALT-PE (Tempo poten-
cial de aprendizagem em Educagédo Fisica), como variavel critério capaz
de pelo seu elevado poder preditivo poder ser utilizada como substituto
das medidas de produto do aluno (Siedentop, Birdwell, Metzler, 1979).
Qualquer que seja o valor desta varidvel, e os investigadores atribuem-
-lhe uma importancia significativa nas aprendizagens dos alunos, seréa
demasiado simplista considera-la, de forma isolada, como instrumento
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de avaliagdo da eficdcia do ensino. Néao se afigura possivel definir um
ensino eficaz través de um tinico factor, por melhor que este se revele.
Surge cada vez com mais evidéncia que a competéncia pedagoégica é
relativa a um determinado contexto de ensino.

Em geral, os investigadores utilizando o paradigma processo-pro-
duto, identificam cinco varidveis que surgem associadas a um ensino
eficaz em Educagdo Fisica e que, utilizando a sintese proposta por
Siendentop (1983), serdo:

1. Alta percentagem de tempo consagrado aos contetidos e as acti-
vidades de ensino mais directamente relacionadas com aprendiza-
gem.

2. Elevadas taxas de empenhamento motor dos alunos na execugio
de tarefas de aprendizagem nos exercicios critério.

3. Estruturagdo adequada das actividades de aprendizagem as capa-

. cidades dos alunos quer em termos das tarefas a realizar, quer na
sua diferenciagdo.

4. Emissdo de feedback apropriado as necessidades, caracteristicas ¢
nivel de aprendizagem dos alunos.

5. Desenvolvimento de um clima de trabalho caloroso e positivo na
aula.

Paralelamente, a improvisdao total ou falta de planeamento, a
permissividade, a falta de estruturagdo nos contetidos a transmitir e nas
situagdes de aprendizagem, e a definigdo exclusivamente pelos alunos
dos contetidos e dos objectivos de aprendizagem, surgem frequente-
mente correlacionados negativamente com o sucesso de aprendizagem
dos alunos. Por outro lado, o conhecimento cientifico hoje disponivel,
continua a ndo suportar nenhum dogma pedagdégico, capaz de justificar
um critério absoluto de eficAcia para a intervengdo pedagégica, traduzi-
do no melhor método ou estratégia de ensino.

A sistematizagdo proposta por Mosston (1966) e véarias vezes revista,
continua a constituir uma excelente base de referéncia para a decisdo da
escolha de uma estratégia de ensino. Esta, entendida como a forma de
organizar as condigdes de ensino aprendizagem que conduzam a
maximizagdo e optimizagdo do tempo vélido de aprendizagem. (Qua-
dro 1).

A proposta de Mosston baseia-se na possivel adopgdo de 7 estraté-
gias bésicas, que constituem como um «continuum» onde os professores
vdo progressivamente transferindo para os alunos uma maior autono-
mia nas suas decisdes e comportamentos de aprendizagem.

Nao sera correcto estabelecer-se uma hierarquia, atribuindo diferen-
tes niveis qualitativos de ordem pedagégica ou didactica a qualquer das
estratégias citadas. O importante ndo consistird em saber se «esta» é ou
nao melhor do que «aquela», mas sim se a utilizada é ou ndo a mais



— Comando — instrugdo e prética directamente controladas pelo professor.

— Centrado na tarefa — os alunos empenham-se em diferentes tarefas de aprendi-
zagem de forma sequencial (ensino por «estagdes»).

— Ensino Reciproco — os alunos trabalham aos pares segundo critérios de execugio
previamente definidos pelo professor, corrigindo-se e auxiliando-se mutua-
mente (ensino cooperativo).

— Ensino por pequenos grupos — as tarefas sio definidas, no contetido e no grau de
dificuldade, segundo as capacidades e o nfvel de aprendizagem dos alunos.

— Ensino individualizado — exercicios-critério fixados tendo em conta o nivel de
desempenho motor do aluno; objectivos especificos.

— Descoberta-guiada — o professor conduz o aluno através de uma série de situa-
¢des de aprendizagem nas quais 0s alunos tomam decisdes e exploram solugdes
alternativas.

— Situagdes-problema — o professor coloca diferentes situagdes-problema que os
alunos devem resolver por si préprios, através de solugdes consideradas aceita-
veis e vélidas.

Quadro 1 — Diferentes estilos de ensino, de M. Mosston.
(Adaptado de M. Mosston, Teaching Physical Education, Columbus, 1966)

adequada aos objectivos, contetidos e contexto em que o ensino se
desenrola. Se o professor é um especialista na organizagdo de situagdes
de aprendizagem, a ele lhe cabe inequivocamente estruturar e imple-
mentar a estratégia de ensino susceptivel de optimizar a actividade de
aprendizagem dos alunos.

Assim, a escolha de qualquer estratégia de ensino deve considerar os
seguintes aspectos:

a) caracteristicas dos alunos (motivagdes, nivel de aprendizagem,
heterogeneidade da turma, etc...);

b) o contexto em que o ensino se desenvolve;

¢) a natureza do contetido a ensinar;

d) os objectivos perseguidos pelo professor;

e) a importéncia que o professor atribui & autonomia do aluno, dei-
xando-o ou ndo tomar algumas decisdes;

f) a personalidade, os valores, as preferéncias dos alunos.

Ao paradigma de investigagdo processo-produto, reconhecem-se hoje
insuficiéncias que ndo permitirdio uma compreensdo ampla e segura de
toda a complexidade do processo de ensino-aprendizagem. Alguns
autores referem a inconsisténcia dos resultados obtidos (Doyle, 1977); o
facto de ndo levar em consideracio o processo de desenvolvimento
cognitivo de professores e alunos (Shulman, 1986); a perspectiva frag-
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mentada e descontextualizada em que o paradigma se baseia (Doyle,
1990); o seu carécter redutor j& que por um lado, reduzindo o processo
de ensino aos comportamentos de ensino do professor, subemistou-se o
papel do aluno no processo interactivo e reciproco professor-alunos-
-professor e por outro, ao considerar-se que sdo os comportamentos de
ensino do professor que determinam fundamentalmente o resultado das
aprendizagens dos alunos, assumiu-se uma visdo simplista da causali-
dade complexa dos fendmenos de ensino-aprendizagem (Altet, 1990).
Em sintese, estes autores consideram o paradigma processo-produto
como de inspiragdo behaviorista em relacdo a abordagem da eficécia e
do rendimento no ensino, de reducionista na perspectiva do processo de
aprendizagem e de tecnocrata na visdo do processo educativo (Januério,
1992).

Visando a superagio destas insuficiéncias e realgando o facto de que
os comportamentos dos alunos e os seus resultados também influenciam
o comportamento do professor, isto é, que a causalidade é reciproca e
muiltipla, alguns autores introduziram mais dois grupos de factores em
relagdo ao modelo de Dunkin e Biddle: o tratamento da informacéo pelo
professor e o tratamento da informagdo pelo aluno, designando esta
abordagem por paradigma dos processos mediadores (Doyle, 1977).

Este paradigma ndo se contrapde ou rejeita o paradigma processo-
produto, antes o pretende complementar integrando-o numa perspec-
tiva mais vasta: os processos de pensamento do professor e do aluno.

O processo mediador entre pensamento e comportamento assume o
valor das experiéncias pessoais anteriores, das concepgdes e valores
pessoais, quer do professor, quer do aluno.

No que se refere ao estudo do pensamento do professor, Clark e
Peterson (1986) consideram-no uma via privilegiada para que, para além
de conhecermos o «qué» e 0 «como», se aumentar a compreensdo do
«como» e do «porqué» do processo de ensino.

Numa sintese feliz, Januério (1992) refere: «Utilizando uma figura de
estilo, se para avaliar a dimensdo de um iceberg ndo basta determo-nos
sobre a parte emersa observavel, importando sobretudo a parte
submersa (embora, através da parte emersa se calcule a dimensdo da
totalidade do iceberg, ndo sabemos a sua forma, a sua geometria), tam-
bém o estudo do ensino ndo se pode confinar somente & parte observé-
vel.da sala de aula, mas também a aspectos submersos, os quais ndo s6
condicionam ou influenciam o comportamento, como representam o
contexto psicolégico em que decorre o acto de ensino».

Os ja referidos Clark e Peterson (1986) consideram trés grandes cate-
gorias dos processos de pensamento dos professores:

— as teorias implicitas, pré-concepgies e crengas dos professores que
estes transportam para a actividade docente.



As opgdes que cada um de nés tem de fazer como professor, cruzam
a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam na
maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal.

— o planeamento do professor — as decisdes, e pensamentos pré ou
pOs-interactivos.
— o0s pensamentos e decisdes interactivas — durante a interacgao na sala

de aula.
——JI FASE PRE-INTERACTIVA : '[ FASE INTERACTIVA }—
_| ESTRATEGIAS
DE INSTRUGCAO
CONCEPCOES
VALORES, DECISOES APRESENTAGAO EMPENHAMENTO
| | OBECTIVOS, —| DEPLANEAMENTO DA TAREFA —| DO ALUNO
| | CONHECIMENTOS
DO PROFESSOR
ESTRATEGIAS
< DE ORGANIZAGAO [~
COMPORTAMENTO
VERBAL
DO PROFESSOR
GESTAO
AVALIACAO E CONTROLO
DA ACCAO EDUCATIVA DA AULA
FASE POS-INTERACTIVA

DECISOES DE AVALIAGAO
E PLANEAMENTO

Fig. 2 — Pensamentos e decisdes dos Professores

Nesta perspectiva, o acto educativo é mais abrangente do que a acto
de ensino j& que ndo se restringe somente a acgdo directa de interacgdo
com os contetidos e os alunos, mas alarga-se as decisdes prévias de
preparacdo e de planeamento das aulas e das unidades de ensino-apren-
dizagem e as decisdes posteriores a aula, de avaliagdo da actividade
interactiva.

Januario (1992) refere alguns dos resultados de pesquisa mais signi-
ficativos da investigagdo realizados no estrangeiro (Clark e Peterson,
1986, Housner e Griffey, 1985; Philips e Carlisle, 1983) e em Portugal
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(Januério, 1992; Onofre, 1991), na 4rea do pensamento do professor, no
dominio particular do ensino em Educagéo Fisica:

— somente uma parte reduzida de professores (30%) utilizam regu-

larmente um plano redigido. Grande parte (55%) nao sente a sua
necessidade, ou acham que ocupa demasiado tempo (19%);

no planeamento pré-interactivo os professores privilegiam o
desenvolvimento dos contetidos e das actividades aula a aula, em
detrimento dos objectivos da unidade didactica;

os objectivos sdo formulados maioritariamente em termos com-
portamentais;

grande dificuldade no desenvolvimento de objectivos pedagégi-
cos;

os professores mais experientes tomam um ntimero superior de
decisdes de planeamento demorando menos tempo a cumprir essa
tarefa, do que os menos experientes; o processo de planeamento
tende a ter como finalidade ultima o estabelecimento de rotinas;
os professores «planeadores» tendem a ser melhor gestores do
tempo de aula e da organizagdo da classe, proporcionam maior
variedade de actividades de aprendizagem, e a qualidade de
informagédo transmitida é superior. Januario (op. cit.) salienta que
«estes resultados obtidos parecem conjugar-se com os dados que
emergem dos estudos que utilizam o paradigma processo-pro-
duto, na medida em que as rotinas de concretizagio efectiva das
rotinas de design das actividades da aula utilizadas por professo-
res «experts», deverdo assemelhar-se as habilidades técnicas de
ensino associadas ao sucesso na aprendizagem destacadas pela
investigacdo sobre o ensino, o que a confirmar-se, permitird que
o estudo dos professores «experts» fosse uma fonte de informagao
extremamente rica dos processos de pensamento e das condu-
tas de ensino e um critério preditivo de avaliagdo da eficacia
docente».

Berliner (1986) foi o primeiro autor a inspirar uma via de investiga-
Gdo relacionada com a nogdo de «expertise» (Mestria) no dominio do
ensino das actividades fisicas e desportivas, resumindo aquela nogéo aos
seguintes aspectos que seriam caracteristicos de um professor «expert»:

1. Efectuam as suas inferéncias a partir de acontecimentos, de factos

vividos, procurando teorizar a sua acgéo.

2. Utilizam frequentemente uma gama de unidades funcionais

(esquemas, rotinas) reduzindo a complexidade do cenério de
ensino e facilitando as tomadas de decisao.

3. Possuem padrdes precisos na sua capacidade de reconhecimentos

das diferentes situagdes.



4. Controem representagdes pertinentes e ajustadas aos problemas
que enfrentam.

5. Dao provas de uma superior capacidade metacognitiva e de
autoregulagao.

6. Constroem progressivamente a sua competéncia ao longo dos
anos através de uma experiéncia profissional reflexiva e apresen-
tando um dominio fundamentado da «linguagem da prética».

A anlise da literatura referente ao estudo da eficicia pedagégica no
paradigma processo-produto, permite-nos constatar que a ténica domi-
nante da investigagdo tende a ser colocada no professor e no papel por
este desempenhado. O aluno é considerado como um simples receptor
da instrugdo do professor ndo se lhe reconhecendo o papel determinante
que desempenha como sujeito activo no seu processo de aprendizagem.
Ao ndo considerar como os alunos aprendem, e ao focar a sua andlise
somente no seu comportamento observavel, a investigagdo acabou por
desprezar as actividades cognitivas dos alunos.

No paradigma dos processos mediadores, os investigadores, para
além do estudo do pensamento do aluno, consideram igualmente impor-
tante caracterizar ndo s6 o seu comportamento interactivo nas activida-
des de aprendizagem mas igualmente o significado que os comporta-
mentos de ensino do professor e as actividades que sdo propostas na
sala de aula nele suscitam.

Shulman (1986) refere que o acto de ensino é mediado por um lado
pelo sentido que o aluno atribui ao contexto social em que a aula se
desenrola (caracteristicas da turma; relagbes rapazes-raparigas; melho-
res-menos bons; forma como o professor interage com os alunos; a
percepcdo da sua prépria competéncia, etc...) e por outro, pela mediagdo
cognitiva do aluno, ou seja pela representagdo mental e pela construgao
do contetido cognitivo do que estd a ser ensinado.

ACTO DE MEDIAGAO MEDIAGAO APRENDIZAGEM
ENSINO DO CONTEXTO COGNITIVA
SOCIAL

Reconhece-se actualmente que os conhecimentos e a experiéncia ante-
rior de que o aluno é portador para a aula; as suas expectativas de
sucesso ou inexito no desempenho das tarefas de aprendizagem, cons-
tituem um conjunto de factores, uma «bagagem», que lhe vai possibilitar
nédo s6 uma percepgao prépria dos acontecimentos de aula, mas de igual
modo permitir atribuir um significado aos comportamentos de ensino
do professor e ao seu comportamento interactivo durante a aula.
(Wittrock, 1986).

Mais do que provocar, de forma linear, a aprendizagem dos alunos
os comportamentos de ensino dos professores interferem nessa aprendi-
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zagem na medida em que activarem o processo de tratamento da infor-
magao, que por sua vez condicionard o «que» e 0 «como» os alunos vao
aprender. Este tipo de abordagem assume a ideia de que a aprendiza-
gem representa um processo activo em que o aluno desempenha um
papel determinante no processo interactivo na aula, servindo como
intermediario no tipo de informagdo que é processada, como ela é pro-
cessada e consequentemente naquilo que é aprendido. O estudo dos
factores atras referidos, bem como os relacionados com a percepgio da
sua prépria competéncia e a percepgdo dos comportamentos de ensino
do professor, inerentes ao processo do pensamento dos alunos, assu-
mem uma relevdncia especial na procura do sucesso pedagégico no
ensino das actividades fisicas. Alguns autores relevam 3 desses factores:

a) a experiéncia (conhecimentos) anteriores dos alunos;

b) expectativas e motivagdes dos alunos;

¢) a percepgdo dos alunos dos comportamentos de ensino do profes-
SOT.

Em relagéo a este tltimo factor os autores chamam a atengéo para o
facto das percepgdes dos alunos acerca da instrugdo do professor pode-
rem ndo corresponder aos objectivos ou 4s intengdes deste. Isto é, pode
haver um desfasamento entre a instrugdo identificada pelo professor e
o processamento cognitivo dos alunos. Winnie e Marx (1982; apud
Martinek, 1989) exemplificam de forma elucidativa esta possivel discre-
pancia entre os comportamentos de ensino observados no professor e a
percepgdo dos alunos. Um professor explica a tarefa a realizar, indica o
objectivo, define os critérios de éxito, apresenta um modelo de execugao,
isto é, segue todas as destrezas de ensino referidas pelos metodélogos...
mas alguns alunos ndo sdo capazes de executar as tarefas motoras soli-
citadas pelo professor. Numa perspectiva de causalidade directa com-
portamentos de ensino do professor — aprendizagem dos alunos,
poder-se-4 concluir que o professor ndo descreveu adequadamente as
tarefas, a demonstragéo foi pobre, ndo indicou os elementos criticos da
execucdo. E uma possibilidade a considerar. Mas outras explicagdes
serdo igualmente validas. Primeiro, os alunos, distraidos com outros
acontecimentos ocorridos na aula, ndo prestaram atengao a instrugdo do
professor. Segundo, alguns alunos podem ter ouvido as descrigoes do
professor e observado atentamente a demonstragdo, mas podem néo ter
percebido o0 modo como executar os exercicios propostos. Terceiro, os
alunos podem ter ouvido a explicagio, visto a demonstragdo, percebido
os exercicios, mas falta-lhes a experiéncia prévia ou a coordenagéio, para
executar de maneira adequada o plano de acgdo. Por tultimo, os alunos
podem ter compreendido o objectivo da actividade e ter capacidade
para executarem os exercicios, mas ndo estarem motivados para a sua
pratica. Ou seja, uma descrigdo clara e uma demonstragido cuidada por



parte do professor sobre a habilidade a ser aprendida, ndo assegura por
si s6 que os alunos sejam capazes de a executarem com sucesso, que Vao
dedicar atengdo e empenho na sua execucdo. A realidade é que nem
todos os alunos percebem de modo uniforme os comportamentos de
ensino do professor.

Tal como sucede na drea do estudo do pensamento do professor, sdo
ainda escassos os estudos de investigagdo realizados em Portugal na
drea do pensamento dos alunos, no dominio das actividades fisicas
(Cristina Costa, 1991; Gongalves, 1993; Leal, 1993; Shigunov, 1991).

Gongalves (1993) conduziu um estudo exploratdrio realizado em 6
Escolas Secundérias do distrito de Lisboa, com alunos de ambos os
sexos de idades compreendidas entre os 13 e os 18 anos, visando conhe-
cer a opinido dos alunos sobre o seu processo de formagdo em Educagédo
Fisica, e em especial sobre as seguintes 7 variaveis:

a) tempo horério;

b) satisfagdo face as aulas de Educagéo Fisica;
¢) co-educagido nas aulas;

d) para que servem as aulas;

e) o que se aprende;

f) do que se gosta mais;

g) comportamentos dos professores.

Como principais conclusées refere o autor que os alunos acolhem
muito favoravelmente as aulas de Educagéo Fisica no seu curriculo, com
45% a referirem serem insuficientes 2 horas lectivas por semana e 52%
a considerarem tal carga suficiente, mas refira-se que deste ultimo grupo
39% séo rapazes e 64% raparigas. Cerca de 46% dos alunos (47% rapazes
e 45% raparigas) declararam gostarem das aulas e 16% consideram-nas
mesmo as suas aulas preferidas (22% rapazes e 11% de raparigas). No
que se refere a co-educagdo nas aulas, 86% declararam que as aulas
deveriam ser sempre mistas, 4% que algumas aulas deveriam ser sepa-
radas e 10% que deveriam ser sempre separadas. Os rapazes sdo os que
mais defendem esta tltima solugdo (13%) enquanto as raparigas sdo as
que mais preferem as aulas sempre mistas (92%), com especial empenho
das raparigas no grupo dos 16-18 anos. Os alunos consideram que prio-
ritariamente as aulas servem para beneficiar a satide (42%) mas os fac-
tores divertimento, satisfagdo e prazer, sio ainda valorizadas (21%).
Adquirir e aperfeigoar técnicas desportivas serd a principal aprendiza-
gem decorrente das aulas (45%). Os rapazes do que mais gostam nas
aulas é a oportunidade de praticarem o seu desporto favorito (41%) e do
ambiente e as relagdes que se estabelecem com as raparigas (34%), ao
invés das raparigas que valorizam mais este factor (ambiente das aulas,
relagdes com os rapazes), 48% e s6 depois a pratica das actividades
fisicas preferidas (34%). As raparigas valorizam mais a pratica convivial
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ao contrério dos rapazes mais interessados na proeza técnica. Os alunos
consideram globalmente positiva a maneira como os professores ensi-
nam e as relagdes que estabelecem nas aulas, com os rapazes a valori-
zarem mais a competéncia profissional dos professores (44%) e as rapa-
rigas os aspectos afectivos e os tragos pessoais dos professores (50%).

Leal (1993) conduziu o estudo mais completo realizado até hoje, entre
n6s, no dominio do estudo do pensamento dos alunos na 4rea da Edu-
cagdo Fisica. Os objectivos do estudo, conduzido junto de 257 alunos, de
ambos os sexos, de 4 Escolas do Distrito de Beja, eram genericamente
conhecer a atitude dos alunos: face a Escola e as matérias de ensino nela
ministradas; face a disciplina de Educacédo Fisica e aos respectivos con-
tetidos e ainda conhecer qual a referida atitude face a diferentes compor-
tamentos de ensino do professor de Educagéo Fisica, identificados como
eficazes pelo paradigma de investigagdo «processo-produto».

Alguns dos resultados mais significativos, no que respeita especifica-
mente a disciplina de Educacédo Fisica, sdo referidos pelo autor: a disci-
plina de Educagédo Fisica é a preferida pelos alunos dos 2.° e 3.° ciclos
e s6 igualada pela disciplina de Matemética para os alunos do ensino
secundério, apresentando os rapazes uma atitude mais positiva face a
disciplina do que as raparigas), ndo surpreendendo portanto que 72%
afirmem gostar muito ou muitissimo da disciplina; cerca de 50% consi-
deram a Educagdo Fisica, importante para a sua formagdo global
enquanto 15% consideram pouco ou nada importante; os alunos prefe-
rem que as aulas sejam «variadas» (63%) disciplinadas (60%) e que
tenham competigio (52%), enquanto que as aulas que os alunos parecem
valorizar menos sdo as aulas «puxadas» ou que exijam «muito esforgo».
No que respeita as atitudes dos alunos face aos comportamentos de
ensino do professor, os comportamentos mais valorizados foram « o
professor é educado com os alunos», e o «professor tem paciéncia
quando os alunos tém dificuldade em aprender» e o «professor fomenta
a amizade entre os alunos» e como mais rejeitados surgem « o professor
s6 se preocupa com alguns alunos» e « o professor é por vezes agres-
sivo». Em termos de gestdo/ organizagio os alunos privilegiam o «tempo
disponivel de actividade pratica» e «comportamentos do professor que
evitem situagdes de desorganizacio e de indisciplina». No que se refere
a dimensao disciplina o principio mais valorizado foi o do «professor
estabelecer em conjunto com os alunos, regras de conduta que devem
ser respeitadas na aula». Dois principios relacionados com a dimenséo
instrucdo foram considerados os mais importantes: «apds ter corrigido
um erro, o professor verifica se ele ja faz correctamente» e «o professor
utiliza uma linguagem clara e perceptivel», e 0 menos importante
«0 professor ndo comete erros sobre o que ensina». Finalmente o facto,
do «professor nunca chegar atrasado as aulas» e do «professor ser exi-
gente com os alunos», sdo varidveis consideradas por estes como tendo
«alguma importancia».



Shigunov (1991) refere, por sua vez, que um factor relevante do seu
estudo, que procurava determinar a influéncia da matéria de ensino e da
intervengdo pedagégica nas atitudes dos alunos em aulas de Educagédo
Fisica, consistiu no facto de ter constatado que os alunos mais novos, de
ambos os sexos, valorizam nitidamente mais os aspectos inerentes da
prépria actividade da aula (ser variada; ter competigdo; ser ou ndo
cansativa) enquanto que nos alunos mais idosos a valorizagao recaiu nas
questdes da qualidade das intervengdes e do relacionamento professor-
-aluno, entusiasmo e simpatia do professor; competéncia profissional.
Menciona ainda o autor que a «modalidade ensinada» ndo constitui por
si s6, isoladamente, factor significativo para determinar a satisfagio dos
alunos nas aulas.

Clarificar o papel do aluno como agente activo do processo de
ensino-aprendizagem e o consequente estudo das concepgdes cognitivas,
como factor mediador da aprendizagem, continua a ser uma linha de
investigagdo ndo suficientemente explorada, contendo questdes poten-
cialmente relevantes para uma melhor compreensdo do sucesso pedagé-
gico.

Desde o inicio da década de 80 que emerge com impacto crescente,
uma diferente perspectiva de andlise da acgdo do professor, em que o
desenvolvimento de uma praxis reflexiva procura ultrapassar os limites
da racionalidade técnica.

Para caracterizar esta concepgdo do professor e do ensino vérios
termos sdo utilizados: ensino reflexivo (Schon, 73); investigagdo na acgdo
e sobre a acgdo (Schon, 83); professor como prético-reflexivo (Zeichner,
87); professor como investigador na sala de aula (Stenhouse, 75); inves-
tigagdo-acgdo emancipatéria (Carr e Kemmis, 86). Independentemente
da dispersdo semantica, o processo de reflexdo do professor, constitui o
elemento estruturador comun. A reflexdo, o ensino reflexivo, a investi-
gagao-acgio, sdo hoje conceitos frequentemente utilizados por investiga-
dores, formadores de professores e educadores, para se referirem as
novas tendéncias da formagdo de professores. Também no que respeita
ao ensino das actividades fisicas, esta concepgdo tem vindo a merecer o
interesse acrescido ndo s6 de investigadores (Almond, 1983; Tinning,
1992), como de Escolas de formagdo de professores (Congresso AIESEP,
1991; Seminario AIESEP, 1993).

Esta nova postura da investigagdo ndo significa uma atestado de
caducidade a investigagdo fundamental, como se fosse epistemologica-
mente viciado todo o conhecimento sem fungdo obrigatdria a pratica, tal
como néo significa necessariamente uma definitiva ultrapassagem das
metodologias quantitativas.

Implica sim, uma mudanga real ndo s6 no processo de desenvolvi-
mento pratico do professor como profissional, como na conceptualiza-
Gdo tedrica da sua formagdo. Constituird certamente um factor determi-
nante da estratégia da sua auto-formagdo. Os professores criticam e
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desenvolvem as sua teorias praticas 8 medida que reflectem sozinhos ou
em conjunto na acgdo e sobre ela, acerca do seu ensino e das condigdes
sociais que modelam as suas experiéncias de ensino.

Mas o que seré4 entdo o ensino reflexivo, traduzido num processo de
investigagdo-acgao?

1. E uma forma de problematizagio e pesquisa sobre a actividade
educativa. Representa um processo mediante o qual os professo-
res aprendem a partir da andlise e interpretacdo da sua prépria
actividade.

2. E um processo continuo de implicagio constante dos actores
(investigadores-participantes) numa atitude permanente de refle-
xdo e andlise de dados.

3. Representa um processo que é (pode ser) despoletado pelo pré-
prio professor, mas que adquire vantagens acrescidas quando rea-
lizado no ambito de um projecto de um grupo de professores.

4. Supde a determinagdo de um conjunto de dificuldades ou proble-
mas, dentro de uma preocupagdo tematica nascida no seio da
comunidade (grupo de professores) que o define e analisa e a
determinagdo de um processo controlado de estratégia de acgdo e
de avaliagdo progressiva, visando a superagdo (esclarecimento,
compreensdo) daquelas dificuldades ou problemas.

O processo de investigagdo-acgdo assume, nesta perspectiva, as
seguintes caracteristicas:

a) é situacional, visa o diagnéstico e a solugdo de um problema
encontrado, num contexto determinado;

b) é participativo, no sentido de que os préprios «préticos» (professo-
res no terreno) sdo executores da pesquisa, ou seja, estabelece uma
relagdo dialéctica entre o «homem-actor» e «homem-investiga-
dor». Esta perspectiva implicard porventura negar cariz cientifico
a alguma da investigagdo produzida j& que pde em causa o prin-
cipio da separagdo do sujeito e do objecto, mas tal facto ndo
significa necessariamente negar o seu interesse e utilidade;

c) é auto-avaliativo, na medida em que as modificagdes vdo sendo
continuamente avaliadas, com vista a produzir novos conheci-
mentos e a alterar a prética (Simdes, 1992).

Em sintese, poderemos afirmar que os objectivos do ensino reflexivo
serao:

1. A melhoria da compreensdo das praticas educativas.
2. A modificagdo qualitativa da intervengdo pedagégica dos profes-
126 sores.



3. A melhoria do contexto em que as praticas educativas ocor-
rem.

Ou se preferirmos, aceita-se que o ensino reflexivo visa:

1. Produzir conhecimentos.

2. Transformar as actores (enriquecimento a nivel individual e
grupal).

3. Modificar o contexto.

Zeichner (1993) considera que o ensino, ou a pratica reflexiva, pode
ser legitimamente considerado uma reacgéo contra o facto dos professo-
res serem vistos frequentemente como técnicos, que se limitam a cum-
prir o que outros lhe ditam de fora da sala de aula, em especial os
investigadores universitdrios e os centros de investigagdo, remetendo os
professores para simples consumidores dessas investigagdes, ou no
melhor dos casos, a serem meros participantes passivos de projectos de
investigagdo que lhe sdo estranhos, por ndo corresponderem aos seus
interesses e necessidades particulares de formagéo.

Mas o mesmo autor alerta de seguida para o risco de uma rejeigao
irreflectida dos conhecimentos produzidos por aqueles. Tal significaria
um erro grave, de consequéncias desastrosas para a inovagdo desejada.
Mais grave ainda no caso do ensino das actividades fisicas no nosso
Pais, onde muito do conhecimento cientifico hoje disponivel, algum dele
produzido entre nés, sé dificilmente chega ao conhecimento dos profes-
sores que trabalham no terreno.

Por outro lado, a inovagdo, as mudangas educativas, ao nivel das
ideias e das préticas, ndo sdo repentinas, nem lineares. A inovagdo nédo
comega do zero, fazendo tdbua-rasa do conhecimento disponivel; quem
quiser contribuir para a sua realizagdo tem de apanhar o processo «em
andamento», tanto mais que a inovagdo representa fundamentalmente
uma correcgdo da trajectoria.

Ao referirmos atrés a vantagem do processo de investigagdo-acgdo se
concretizar no dmbito de um projecto de um grupo de professores,
pensamos que o mesmo pode reflectir o interesse comum dos professo-
res do Grupo de Educagdo Fisica de uma Escola, de um conjunto de
Escolas associadas, ou traduzir uma acgdo conjunta entre os «professo-
res do terreno» e os docentes da Escolas de formagdo de professores,
através de protocolos de colaboragdo, onde numa relagdo de «parceria»,
ambos os parceiros contribuem decisivamente, de forma complementar,
para o desenvolvimento de um projecto de interesse comum, logo ser-
vindo os interesses e necessidades de ambos, e onde num plano de
igualdade, a problematizagdo da questdo a investigar, a recolha da infor-
magdo pertinente, o questionamento dos dados, o tratamento desses
dados e a reflexdo sequente, representem um caminho comum seguido
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pelos «actores» do processo. Caminho percorrido através de uma con-
fianga e respeito miituos; da abertura de espirito correspondente a
necessidade de se ouvir mais do que uma tinica opinido, de se admitir
a possibilidade de erro; da tolerancia a frustragio, atitudes necessérias
a um fecundo trabalho conjunto.

Uma tendéncia da prética reflexiva no ensino tem sido a centraliza-
gdo da reflexdo dos professores na sua prépria pratica ou na dos seus
alunos, restrita a0 momento da relagéo pedagégica na sala de aula. E um
facto que a fase interactiva do processo de ensino-aprendizagem repre-
senta um momento fulcral do sucesso pedagégico. Observar, analisar,
avaliar o que se passa na sala de aula constituird uma uma tarefa bésica
do professor preocupado com a melhoria da qualidade da sua interven-
Gdo. Nesse processo, para além da indispensavel reflexdo sobre as com-
peténcia pedagégicas, uma rotina deve adquirir uma relevancia especial
na andlise da sua acgdo na sala de aula, e que respeita ao denominado
«curriculo oculto».

Muitas das mensagens emitidas pelos professores durante as aulas
ndo derivam de decisdes de planeamento. A disparidade entre os prin-
cipios e valores que o professor defende perante os alunos e os exemplos
préticos que veicula; a linguagem utilizada; o tratamento diferenciado
com os rapazes e raparigas, «melhores» ou «menos- bons»; a organiza-
cdo dos grupos de trabalho; a valorizagio permanente concedida ao
factor vitéria como sinénimo de sucesso; a aceitagdo tacita, por ndo
intervencdo, do comportamento de alunos que comentam verbalmente
(e muitas vezes ndo s6...) a «azelhice» dos colegas que ndo conseguem
agarrar a bola, que falharam o langamento, que tem dificuldades na
execugdo de um salto, ou mais simplesmente tém dificuldade em movi-
mentar-se de forma 4gil, sdo alguns exemplos de que por acgdes, silén-
cios ou omissdes, os professores ndo estdo frequentemente conscientes
do impacto das suas mensagens e que contribuem, decerto inadvertida-
mente, ndo para a intervencdo de todos os alunos, de acordo com as
suas capacidades, numa pratica que se deseja ver prolongada bem para
além das actividades fisicas e desportivas escolares.

Mas se serd importante que as principais preocupagdes dos profes-
sores se centrem sobre o que se passa na sala de aula, seria um erro
limitar a reflexdo somente a esses aspectos, desprezando-se qualquer
andlise as condigdes sociais do ensino, ao contexto em que este se desen-
rola, condigbes que influenciam fortemente o trabalho do professor na
sala de aula.

Lawson (1989) refere a necessidade imperiosa dos professores alarga-
rem a sua reflexdo as condicdes que estardo associadas ao sucesso do
seu trabalho, enquanto profissionais do ensino, e que sintetiza do
seguinte modo:

Factores politicos e econdmicos: representados pelas determinagdes
da Administragdo para os professores e especificamente para a dis-
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Fig. 3 — Factores interactivos que influenciam a acgdo do Professor de Educagdo Fisica
(Adap. de Hal Lawson, in «Socialization into physical Education;
Learning to Teach», 1989)

ciplina de Educagdo Fisica; os recursos afectados para a Educagdo
Fisica Escolar; a politica de construgido e tipologia de instalagdes
desportivas escolares; expectativas das comunidades.

Factores organizacionais: recursos atribuidos as Escolas, para equi-
pamento e material; o sistema de supervisdo e controlo do trabalho
dos professores; os objectivos definidos para a Educagdo Fisica
Escolar; o sistema de progressdo na carreira dos professores e os
incentivos disponiveis para a melhoria da qualidade da Educagdo. 129
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Factores de dmbito local: caracteristicas da Escola; sua organizagao;
curriculo; funcionamento do Grupo de Educagédo Fisica.
Factores pessoais e socias: caracteristicas do professor e dos alunos.

(0] questionamento permanente e critico do conjunto destes factores,
amplia o sentido e o contetiddo da profissionalidade docente, isto €, o
ambito dos temas, problemas, espagos e contextos em que o professor
deve pensar e intervir. O professor tem de intervir em todos os domi-
nios que influenciam a pratica docente, no sentido da sua emancipagéo
e desenvolvimento profissional. A imagem do professor como pratico
reflexivo, ou como investigador sobre a acgdo, deve aplicar-se ao con-
junto do trabalho docente e ndo apenas a actividade pedagégica na sala
de aula, 0 que implica necessariamente enfrentar as questdes do poder
na educagdo, as determinages governamentais para o sector, preo-
cupar-se com os aspectos estruturais de organizagdo da Escola onde
trabalha, com o funcionamento do seu grupo disciplinar, sem esquecer
que o seu «crescimento» profissional estd dependente de um desenvol-
vimento educativo global e de todos os actores que nele participam.

Ou seja, a reflexividade néo se pode diluir ou esgotar nas dificulda-
des cientificas e pedagégicas. Ser professor exige uma reflexdo educativa
que formule as finalidades da educagdo, uma reflexdo institucional que
interrogue o significado, as fungdes e o funcionamento das instituiges
onde a educagdo acontece e uma reflexdo epistemolégica que alimente
a consciéncia critica do professor sobre o seu préprio saber.

Uma questdo legitima podera colocar-se: mas no momento em que se
assiste a uma crescente desvalorizagdo da profissdo, em que os profes-
sores constatam uma degradagdo progressiva da retribuigdo econdémica
do seu trabalho; em que se defrontam com continuos obstaculos a sue.
progressdo na carreira docente, em que a fungado social da sua actividade
é cada vez mais questionada e desvalorizada, entdo porque hdo-de os
professores de se preocuparem com a prética reflexiva do ensino, com
a melhoria da qualidade da sua intervengdo pedagégica, com a imple-
mentagdo de projectos de investigagdo-acgdo, com o pensar a sua pro-
fissao?

Duas respostas serdo possiveis, traduzindo duas vias a percorrer.
Uma, ird no sentido da resposta negativa e argumentos bastantes, e
justificados, decerto ndo faltardo a todos os que entendam néo se justi-
ficar outra atitude que ndo seja a da rejeigdo da modificagdo das suas
crengas, das suas praticas, do perfil da sua intervengdo pedagégica. Para
esses professores, a experiéncia amarga de anos de exercicio profissional
vividos muitos deles em condi¢des desencorajantes e desgastantes, a
falta de clarificagdo quanto as especificidades das exigéncias das suas
fungées de educadores, o fechamento num quadro de intervengéo pro-
fissional restrito, orienta-os para uma situagdo profissional onde se as-
sociam o fatalismo, a recusa de partilhar projectos, o fechamento sobre



si préprios, a fuga ao desafio e ao sonho, a descrenga nos possiveis
valores positivos da inovagdo. Este quadro suporta a razdo do seu de-
sanimo, aponta-lhes o caminho da resignagio, o convencimento de que
ndo valerd a pena acompanhar o desenvolvimento do saber, de conti-
nuar a aprender, de descobrir novos horizontes de conhecimento. Cép-
ticos, desalentos e desencantados remetem-se amargamente a uma situa-
¢do de conformismo, fecham-se a mudanga e as possibilidades de
inovagao.

Outros professores encontrardo porventura um tipo de resposta de
sentido positivo. Embora apreensivos quanto ao seu futuro profissional,
desalentados quanto a manutengio das condigdes em que exercem a sua
actividade, preocupados com a crise de identidade profissional e mal
estar docente, procuram permanentemente novos caminhos para a sua
revalorizagdo pessoal e profissional. Aceitam a inquietagdo e conside-
ram-na um desafio. Acreditam na validade do seu contributo para fazer
viver e modificar a prépria estrutura institucional. Mantém-se disponi-
veis para reaprender. Contextualizam e potenciam as suas experiéncias
pessoais, procuram entender e gerir as mudangas, reajustando as suas
expectativas. No fundo, descobrem no labirinto da profissdo muiltiplas
caminhos de participagdo e de partilha, através do envolvimento em
projectos que contribuem para dar sentido e coeréncia a sua acgao.
(Helena Cavaco, 1991).

Ainda que reconhecendo as suas razdes legitimas e partilhando por
completo alguns dos argumentos apresentados pelos professores que
escolheram a primeira via, ndo podemos deixar de manifestar a nossa
opgdo pela segunda. E fazémo-lo na profunda convicgdo de que sera a
atitude capaz de viabilizar qualquer projecto de auto-formagéo exigente
e responsavel, de contribuir para a afirmagdo e desenvolvimento da
autonomia profissional dos professores e consequentemente servir para
recriar uma profissdo: tdo simplesmente a de ser professor.
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