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-5 presente revisao de estudos portugueses sobre o pensamento dos professo-
‘uma breve contextualizagio evolutiva da investigacio internacional nesta irea,
posta as questdes seguintes. Como se ori gina e progride a investigacio sobre o
ento dos professores? A que mudangas epistemoldgicas corresponde? Que
perspectivas de professor e de profissionalidade emergem dessa investigagio?
segunda parte, examinam-se os estudos portugueses agrupados em diferentes
aticas ¢ identificam-se influéncias internacionais. Dessa an4lise emergiram diver-
sas linhas de investigagdo expressas num mapa sintetizador de 4reas charneira sobre o
: &B Isamento de professores: concepgdes de ensino; articulacio entre concepgoes e préa-
diversas 4reas de ensino; vertentes do conhecimento profissional; pensamen-
rofissional; concepgées de ensino em diversas fases de formacio. Na terceira
tam-se contributos e implicagoes referentes 3 compreensio da relagio en-

nsamento do professor, concepgdes e priticas, conhecimento pro-
aneamento, pensamento érico profissional.
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alguma cegueira ou indiferenga em relacdo a outras esferas de pensamento €
rumos de ac¢ao. Assim sendo, os sistemas de concepcoes potenciam a acgéci,
quer como dinamicas de reproducio, quer como forgas de transformagdo. E
por isso que alguns estudos de concepgoes tém identificado o fenémeno de
resisténcia 2 mudanga, em particular no que respeita A inovagao escolar.

Investigagdo recente assenta no entendimento de que os objectos
representacionais ganhardo maior claridade se perspectivados a luz da
interac¢do entre multiplos quadros de referéncia, de natureza filoséfica e
axiol6gica, socioldgica e politica. Com efeito, as representagdes € concepgoes
ndo se geram num vazio sociol6gico nem no isolamento cognitivo ou reflexi-
0. No entendimento de Friedberg (1995), as concepges sedimentam-se num
cadinho de significacdes estruturantes da vida social actuando como “ordens
sociais locais” e institucionais de dominagdo ou influéncias variadas. Mas,
podem também ser vistas como configuragdes epistémicas (Habermas, 1987),
enquanto esquemas interpretativos ¢ cognoscentes, constituindo-se em redes
de varios ntcleos, mais centrais uns e mais periféricos outros. Adquirindo com-
plexidade e dinamismo varidveis, 0 campo representacional organiza-se de
modo hierdrquico e selectivo. Mescla-se de elementos axiol6gicos, cognitivos
e afectivos. Agrupa e reconfigura redes de significacoes, de intencionalidades,
de concepgoes, crengas, valores e perspectivas que movem a pessoa ao longo
do seu percurso pessoal e profissional. Neste aspecto, as concepgdes torname-se
fontes de legitimagio dos critérios de acgdo, podendo constituir-se como mo-
delos praxiol6gicos.

E sobretudo no quadro do interaccionismo simbélico (Blumer, 1969) que
se fundamenta a nocio complexa de «perspectivar, a abranger as de interpre-
tagio, de concepgdes e atribuigdo de significagoes. A preferéncia por aborda-
gens interpretativas, que nele radica, conduziu ao desvelar das «teorias impli-
citas» dos professores, as quais reflectem sistemas subjectivos de significagoes
e de compreensao da acg¢do profissional. I nesta confluéncia teérica que se
investiga empiricamente a orientagio para a ac¢ao Nos €spagos sociais da sala
de aula e da escola; e que surgem questdes centrais relativas ao impacto da
formacio inicial de professores.

_ Este artigo apresenta a revisdo da investigagao realizada em Portugal so-
bfe 0 pensamento dos professores abrangendo os estudos publicados entre a
década de 90 e os trés anos iniciais da década 2000. Reconhecendo a abrangéncia
_‘?!".3' latitude de dreas cobertas por esta temdtica, algumas das quais envolviam
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reza exploratoria, 2 partir da década de 70 até aos anos 80; a segunda, abran-
gendo jd a década de 90. A primeira correspondem mudangas de ordem
epistemoldgica das quais decorrem novos problemas de investigagio sobre 0
ensino e a profissionalidade docente. E j4 neste periodo que se ensaiam novas
abordagens metodolégicas e se potencia a exploragdo de miltiplas imagens de
ensino e outras formas de encarar os problemas da aprendizagem (Ben-Peretz,
Bromme & Halkes, 1986; Clark, 1988; Calderhead, 1987, 1988, 1989). A in-
vestigacdo sobre o pensamento e ac¢io do professor alarga horizontes no en-
tender de novos problemas ou no retomar de questdes antigas, mas
perspectivadas agora sob dngulos mais largos de visdo e de pluralidade
metodolégica. Com efeito, a assumpgio da complexidade da accdo profissio-
nal docente abre novos rumos 2 investigagdo, quer em termos epistemologicos,
quer na selecgdo de outros «objectos» de interesse para a construcio do conhe-
cimento sobre o ensino e sobre a profissdo docente. Esta viragem de perspecti-
va em muito contribuiu para iluminar um mundo desconhecido, embora bem
influente nas componentes visiveis da préxis docente. Tais mudangas requeri-
am e inevitavelmente originaram imagens outras de professor, re-desenhan-
do-as, substituindo antigos retratos, rigidos, parcelares e redutores, embora
nem sempre esmaecidos, alguns, quando examinados a luz das politicas da
educacio e da formagio ¢ dos contextos de ensino.

A segunda fase, na década de 90, corresponde o periodo de crescimento,
de afirmacdo e de maior complexidade nio s6 com o alargamento das linhas
de investigacdo, mas também com o aprofundamento do debate epistemolégico
em torno de questdes fulcrais: a dindmica entre teoria e ac¢io, investigacio e
pratica, papel da reflexdo sobre as préticas e formas de disseminagao dos resul-
tados (Day, Calderhead & Pope, 1993; Thompson, 1992). Analisam-se ainda
as implicacoes de ordem ética emergentes das questoes de representatividade
dos participantes, advogando-se a colaboragio entre estes € os investigadores
(Carlgren, Handal & Vaage, 1994).

Tanto na sua origem como na consolidagio, este campo de investigacdo €
insepardvel da oposi¢do as abordagens de feicdo behaviorista e de critica a exi-
guidade dos seus contributos para a compreensdo do ensino e da profissdo
docente, Estas criticas afectam 0s pressupostos conceptuais e as vias
:fﬂﬂm'dolég;icas dominantes, pela linearidade, segmentagao e estreiteza de Am-
bit@:, e pela insuficiéncia em captar o lado escondido do ensino. Gragas a ex-

clusividade de métodos conjugada com a pobreza restritiva dos instrumentos,
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'Na viragem para métodos mais consentineos com 0s nOvos problemas

de investigagao, 0s estudos sobre o pensamento dos professores denotam algu-
‘ma dispersao. Todavia, como nota Calderhead (1987), ela nio impediu o ca-
‘minhar e encontrar uma certa unidade no florescimento significativo de novas
linhas de investigacdo sobre a profissdo docente e o ensino. A investigacao
orienta-se por objectivos novos. Procura clarificar a influéncia sistémica das

politicas educativas mais gerais e das reformas curriculares no coragio das
escolas; conhecer os meso ¢ micro contextos de ensino e da eficdcia das esco-
las; compreender como se transmitem e perpetuam as crengas ¢ concepgoes
dos professores sobre o ensino ¢ os alunos; e discernir até que ponto influem
na persisténcia das praticas.

Imagens de professores. (Re)desenham-se sobretudo olhares conceptuais
que aprofundam uma compreensao lluminante do trabalho docente traduzida
na sensibilidade e no «cuidar pedagégico e moral postos na intencionalidade
da accao de ensinar (Van Manen, 1991a; Noddings, 1988, 1992, 1999). D4-se
Voz € «vez» aos professores em retratos de agéncia profissional: como agentes
decisores ancorados no conhecimento profissional especializado mas subjecti-
Vo e pratico; como sujeitos do seu agir fundado nas suas crengas, concepgoes e
teorias subjectivas de ensino e de educagio; como profissionais que se assu-
mem em autonomia e responsabilidade. Sio retratos de profissionalidade
marcados por tracos fundamentais e diferenciadores das culturas de ensino e
das interaccoes entre os contextos oficiais, pessoais e de escola (Feiman-INemser
& Floden, 1986; Broadfoot & Osborn, 1988). Amplia-se essa voz aos dilemas,
as incertezas, s [6gicas de privacidade quando naode isolamento (Little, 1982;
Huberman, 1993); e, mais recentemente, aos contextos psicol6gicos da
afectividade, da emogao, do sofrimento e dos conflitos (Carlyle & Woods, 2002)
ou dos efeitos das transformacdes tornadas imperativas pela sociedade do co-
nhecimento no trabalho dos professores e das escolas (Hargreaves, 2003). Em
Portugal, referencia-se o estudo de Correia e Matos (2001) que desoculta os
contextos (organizacionais, sociais, Macro € mMicro politicos) em que um novo
individualismo profissional se acolhe ou encrusta. No seu conjunto, cstes ¢s-

‘tudos permitem reconhecer que os medos, 0s conflitos e os dilemas produzem
~ também efeitos cognitivos gerando confusao de ideias, obscurecendo as deci-
- s0es e afectando até a motivacio e o sentido de auto-eficicia para ensinar.

- Ainvestigacdo sobre os professores recria e inspira-se em metiforas ex-
fen6meno explicdvel pela multiplicidade de componentes que con-
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sobre a socializacdo dos professores nas escolas ap6s a formagao inicial e sobre
a ecologia da sala de aula. A revisio critica da literatura levada a cabo por
Zeichner, Tabachnick e Densmore (1987) fez sobressair inconsisténcias ¢ com-
plexidades nos resultados obtidos neste dominio. Também identifica e con-
trasta as linhas tradicionais com as inovadoras, salientando o abandono do
questiondrio e de um conjunto de dimensoes abstractas ou categorias antect-
padamente especificadas pelos investigadores. No que respeita investigacao
sobre atitudes, crengas e natureza do conhecimento profissional dos professo-
res, seguem-se 0s passos dados pela investigacio sobre a socializagio dos futl
ros médicos em estudos anteriores que introduzem os constructos interactivos
de perspectiva, de principios orientadores das praticas da sala de aula, de con-
cepoes, de teorias implicitas, de conhecimento prdtico. Procura-sc, deste modo,
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2 no contexto das diversas perspectivas de pratica reflexi-
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laborativas de investigacio para obstar a alguns dos pro-
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pedagégico e psicologico onde reina o imediatismo, a simultaneidade e
imprevisibilidade. Neste microcontexto, a investigacio deu relevo 2s interpreta-
cOes que os professores fazem do processo de gestao da sala de aula, sugerindoque
0s professores sdo ambivalentes e diferencidveis em sustentar a ordem normativ
socializante na aula ou em colocar a énfase na gestao do trabalho académico
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, ,1937) A ideia de que o conhecimento em-ac¢io ou em wso
-se visivel a0s olhos do investigador despertou um cepticismo ini-
| ntanto, ele n3o a desencorajou, sendo esta uma das dreas mais pre-
~ enchidas e talvez mais férteis em resultados clarificadores do ensino. Mas é
* gobretudo a partir do projecto desenvolvido por Wilson, Shulman e Richert
- (1987) que os professores emergem como especialistas em dreas de conheci-
‘mento cientifico destinadas ao ensino. Nio esquecendo a influéncia do co-
nhecimento dos contextos de ensino, das finalidades educacionais, dos alunos
e da matéria, sdo inovadoras as nogoes de conhecimento de contetdo discipli-
nar e de conhecimento pedagdgico de contetido rambém designado entre nés por
conhecimento didéctico disciplinar.

No final da década de 80 estava j4 constituido um novo campo do qual
emergem os professores como construtores de curriculo e do conhecimento
profissional. Novas questées se impdem ao olhar do investigador neste perio-
do. Que compreensdo tém os professores da matéria antes de comegar a ensi-
nar? Entre todos os conhecimentos envolvidos na ac¢io de aprender e de cnsi-
nar, qual exerce mais influéncia nas praticas da sala de aula e nas aprendiza-
gens dos alunos? Como se processa a transferéncia do conhecimento da maté-
ria disciplinar para as préticas da aula? Estes problemas de investigagio desti-
nam-se a compreender as estruturas configuradoras do conhecimento profis-
sional: os processos mentais que se incorporam no raciocinio pedagégico e
que implicam uma compreensio particular dos contetdos disciplinares desti-
nados ao ensino; a avaliagio reflexiva sobre a experiéncia; e a sransformagdo do
conhecimento em matéria de ensino. Importava, por isso, captar imagens e
pensamentos sobre o fluxo do ensino, sobre as dificuldades a que atnbuem
mais significancia «estratégica» e sobre 05 processos de construcdo da «adapta-
¢d0 construtiva» 2 singularidade de cada evento da aula (Bromme, 1987). Em
suma, procurou-se caracterizar 0 modo como os professores fazem uso da
matéria de ensino, os quadros de intelegibilidade e os processos cognitivos

. inerentes & compreensio, interpretagio e significacdo subjacentes as diversas
oac -f',-i_".-"ﬁlades profissionais (Ben-Peretz & Rumney, 1991; Elbaz, 1983; Carter &
, 1987: Grossman, 1990; Tabachnick & Zeichner, 1986). Sublinhe-se
dos estes estudos muito contribufram para mapear a complexidade de
lem de saber, o conhecimento profissional dos professores.

hucacionais e inovagdo na escola. A partir da década de 70 e
d ajd.,_i_-;:ﬂma"ﬂuffa linha de investigacio sobre a mudanga
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dem considerar negativas. Os professores sdo reprodutores do status quo oficial na
medida em que actuam como executores acriticos assumindo um papel passivo
restrito a0 cumprimento das reformas educacionais pensadas e impostas pelo po-
deroficial. Além destas imagens, perspectivam-se como conservadores e resistentes
a mudanga, constituindo-se como bastides das culturas sagradas de ensino. De
acordo com esta vis3o negativa, os professores tornam-se obstdculos 2 melhoria do
sucesso escolar dos alunos e 3 renovacio das praticas de ensino e da escola.
Todavia, uma nova geracao de estudos sobre inovacgdo e mudanga dase
Pé]ljs escolas encontra fundamento para renegar imagens antigas produzidas
;‘:hf;*;‘i‘: ifiz;zZ?glgagﬁo nas décadas de 70 ¢ 80 em diversos pafses.! .Os
: ; re mudanga curricular careciam de perspectiva politica
que estabelecesse 4 articulagdo entre as polit; Ll aplicacées do
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tos culturais e singulares das escolas em termos do éxito ou fracasso das reformas
educacionais. Desenvolve-se assim outra linha de investigacio que articula os con-
textos organizacionais e a lideranca das escolas e que d4 evidéncia, quer aos cons-
trangimentos e dilemas, quer as manifestagGes da criatividade e da autonomia dos
professores (Sanches, 1994; Sanches & Cochito, 2002), bem como a sua influéncia
nos modos como perspectivain o ensino e a profissao. Ainda neste aspecto, sobres-
saem os estudos de culturas de ensino (Feiman-Nemser & Floden, 1986), a revelar
o caracter multidimensional da subjectividade inerente ao ensino e i cole gialidade
dos professores em situages informais. Nestes contextos, os professores confron-
tam-se com dilemas especificos: as divergéncias em relagio i cultura organizacional
dominante; as dissidéncias em relacio as expectativas e crencas dominantes em
outras culturas de ensino; e a falta de consenso em relacio as finalidades prioritdrias
de ensino. Sio estes estudos que levam a ter em conta légicas nao racionais da
accao que interferem nos processos logicos de pensamento permeados e mescla-
dos pela afectividade, pelas emogb6es e ansiedades (Correia & Matos 2001; Woods
& Troman, 2002).

Nesta evolucio programadtica, os estudos alargaram-se aos aspectos sistémicos
do ensino e da profissdo e, mais recentemente, a ac¢io docente perspectivada en-
quanto membro de comunidades de prdtica (Lave & Wenger, 1998; Grossman,
Wineburg & Woolworth, 2001; McLaughlin & Talbert, 2001; Wenger, 1999). Esta
investigacio dd relevo as praticas de colegialidade (Hargreaves, 1994; Lima, 1997;
Little, 1982, 2002) em contraponto as normas de privacidade e aceitagao de regras
do jogo, institucionais e normalizantes, bem como as légicas subjectivas de ‘nego-
ciagdo’ permitindo influenciar as culturas de ensino para, dessa maneira, poderem
permanecer fiéis s suas concepgdes de ensino.

ESTUDOS EMPIRICOS PORTUGUESES
SOBRE O PENSAMENTO DOS PROFESSORES

Os estudos sobre 0 pensamento dos professores realizados nas duas alti-
mas décadas em Portugal estendem-se a objectos especificos, disciplinares ou
N30, produzindo maltiplos campos teméticos: processos de pensamento e di-
lemas de professores enquanto decisores pedagégicos; pensamento ético pro-
ﬁs‘siDnal; reforma e concepgoes curriculares subjacentes a transposi¢do do cur-
ticulo oficial para o curriculo real; concepgdes e préticas referentes a varias
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estudo de Craveiro (1999) aborda as interacgdes ciéncia-tecnologia-sociedade
(GTS) e categoriza os professores em fungio de «modelos epistemolégico-
didActicos» @ priort. Contudo, os resultados deste estudo quantitativo nio
indiciam a possibilidade de generalizar concepgaes ja que os professores, em
convergéncia com estudos realizados em outros paises, adoptam e adaptam
diferentes modelos de pensamento-ac¢io a cada circunstincia singular. No
entanto, um conjunto significativo de professores parecia dar preferéncia ao
modelo de «artesdo», definido em termos de activismo, humanismo e
«estruturagao-construgdo», nao se confirmando a hipétese do predominio de
uma concepgdo tradicional de transmissao. Também néo se encontraram dife-
rencas significativas segundo as concepgdes ligadas ao ensino CTS, a idade,
género, tempo de servigo ¢ grupo disciplinar.

Em geral, os estudos sobre as reformas curriculares assentam num con-
junto de pressupostos sobre os factores que influenciam a ac¢do dos professo-
res, 0s quais repudiam a ideia de professor como mero executor das inovagoes
concebidas por peritos externos, apresentando-o como construtor de curriculo
¢ de conhecimento profissional. A estes pressupostos, acrescenta-se a ideia de
que as praticas de ensino sdo influenciadas pelas crengas, valores e perspect-
vas pessoais e, nessa medida, as inovagdes curriculares impostas sem negocia-
¢do poderao estar votadas ao fracasso. Seguindo esta orientagio conceptual, os
estudos de Brazio (1995; 1996) e de Brazdo e Sanches (1997) identificam
concepcdes curriculares, expectativas e significacdes atribuidas a reforma edu-
Caliva por professores de vérios grupos disciplinares. Usando a entrevista em
profundidade e a grelha de repertério assente na perspectiva construtivista de
I_{eu}’: identificaram os elementos conceptuais em torno dos p6los emergenie e
mplicito caracterizadores dos construtos pessoais que constituem a base fun-
dadora das interpretagdes curriculares. Em conjungao com o estudo mais re-
“€ite de Espfrito Santo (2002), salientam-se as seguintes concepcoes
CUrriculares emergentes: desenvolvimentista, com énfase na construgdo do co-
_,ﬂ_héc?me“m; construtivista, com énfase na mudanga conceptual;
;Eff’Pti-n-HIen:alz';zg, com énfase na inquiricdo cientifica; tradicional com énfase
,ﬁa Sstrutura substantiva do conhecimento e no legado da ciéncia; social ¢
' amﬂmﬂfﬂ com énfase nao apenas na autonomia pessoal do aluno, no IESPEitD
ﬁE a@%ﬁ'id.a'de, educacdo para a cidadania, mas também nas implicagges so-
S da ciéncia
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qceptualizavam a Matemitica como corpo imutdvel de “onhecip,,
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riai; concretos e figurativos das vivéncias dos q’uotldlanos dos allu?os_ Em cop.
traste, no estudo realizado por Carvalho e César (1996), os Participantes ¢y
pressaram baixas expectativas em relagdo ao sucesso escolar dos alunos)
buindo-lhes um papel passivo como aprendentes.
As concepgoes sobre a disciplina de Matemdtica e a natureza o saber
matematico constituiram objecto de estudos diversos. Carvalho e César (1996)

0§
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atrj-

concluiram que os futuros professores de Matemaitica a perspectivam comyg
ciéncia dindmica e criativa, em permanente construcio, 20 mesmo tempo que
consideravam a necessidade de inovagio no ensino da Matematica. Por seu
turno, Guimardes (1988, 2003) interroga-se sobre o que pensam os professo-
res sobre a disciplina que ensinam, sobre o papel do professor e do aluno e
sobre 0 que entendem por saber matemdtico. No primeiro estudo, os profes-
sores conceptualizam a Matemadtica de modo platénico, salientando a exacti-
ddo, o rigor e a deducio como atributos distintivos. Entre as conclusaes, so-
bressaem as seguintes: (a) os professores raramente transcendem o campo es-
minio do curriculo como disciplina a ensinar; (b) 0
nao figurava entre os factores predominantes para a
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= %ma Matematica e com a profissio. Emergiram dois atributos inerentes is con-

cepgdes dos participantes: de natureza estética e l6gica. No entanto, os atributos

‘que apelavam sobretudo a sensibilidade estética e a0 reconhecimento de uma be-
|eza matemdtica ndo se evidenciaram de forma significativa. Os atributos que ape-

Jam a racionalidade ou  inteleccio, como o rigor, a exactidio e o cardcter dedutivo
foram os que mais destacados e distintivos da Matemitica, no confronto com as
outras ciéncias, conferindo-lhe clareza e confianca. Esta concepgio era partilhada
pelos matemdticos, embora menos extremada num deles para quern a Matemiti-
ca apresenta zonas em que nao existe uma completa solidez do conhecimento.
Ensine da Historia. As concepgoes de Histéria enquanto disciplina ci-
entifica e de ensino foram estudadas por Santos (1998), Magalhdes (2000) e
por Barca, Santos e Magalhdes (2002) tendo como foco a perspectiva
construtivista da aprendizagem. Tomando em consideracio as diferencas de
percurso pessoal e profissional, os resultados sugerem que os professores se
dispersaram por seis concepgdes de Histéria enquanto ciéncia: como ciéncia
positiva, como no ciéncia, como conhecimento relativo, como ciéncia global,
ciéncia social e como ciéncia da temporalidade. O papel pedagégico atribuido
a0 professor e as op¢des por actividades didicticas tendiam a variar em fungdo
das concepgdes subjectivas de Histéria: partilhar a sua intervengao com os
alunos; determinar atitudes de maior passividade dos alunos versus favorecer
actividades autonomizantes dos alunos; compreender as exigéncias
desencadeadas pela sociedade tecnoldgica e multicultural dos nossos dias.
Ensino da Filosofia. Os estudos sobre concepgoes de ensino de Filosofia
$40 em ntimero reduzido e fundamentam-se em conceptualizagdes tedricas
diversas embora apresentem alguns focos comuns: andlise de programas, ﬁn%-
lidades de aprendiz agem e modos como neles se prefigura a relagdo pedagégi-
€a e articulacido entre teoria e pratica (Brito, 1994). Fundamentando-se no
Pensamento da teoria critica, o estudo de Barrocas (2000) prosurou con-hecer
de que modo interagem concepgdes de ensino ¢ mundividéncias pessoais, em
que medida se reflectem na praxis docente ¢, ainda, de qL}e modo 0s professo-
1es contribuem para o desenvolvimento do pensar filosofico dos alunos. Os

- tesultados diferenciam as professoras em termos das concepgoes de ensino,

i - isa S1110 COMO
SXtremadas entre concepedes acedémica ¢ cogniiiva € Uma visao do ensino

: : 265 {tica em du
1. Esta concep¢io sugere uma perspectiva critica em dua e
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arem o desenvolvimento social dos alunos, elas sur-

es, €M CONjun¢io com uma visio instrumental e até tradicional
{ist6ria (Santos, 1999; Santos & Sanches, 2000).

s0 escolar e curriculo. Com foco na atribuicio das causas de

olar (Branquinho, 1999; Branquinho & Sanches, 2000; Campi-

orreia, 1992), estes estudos investigaram concepgdes dos professo-

» alunos em funcido dos meios sociais de origem e sobre o curriculo.

2 QUADRO 3
ESTUDOS REFERENTES A TEMAS CURRICULARES ESPECIFICOS
- : Natureza do Participantes e area Nivel de
JAptonos estudo disciplinar ensino
Entrevista clinica Qualitativo 10 Professores de Ensino basico
' Ciéncias da Natureza
R ' =ntrevista semi- Estudo de caso | Professores de Historia| Ensino
i E"-fruiﬁrada, mbsenrat;ao longitudinal do secunddrio
grupo
disciplinar
Estudo de Professores de Historia| Ensino
| casos mltiplos secundario
8 Professoras de Ensino
Filosofia ‘secunddrio
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alu
professores, das suas concepgdes com uma forte ténica social aliadas a prgiy
de empenhamento regular em reunides com 0s alunos e as familiy
Referenciam, também, o lugar central do professor e das mudanggs
organizacionais da escola na construcio do sucesso para todos. Partindo da crenga
de que todos 0s alunos sdo susceptiveis de alcancar o sucesso escolar, as cop-
cepcoes dos participantes sobre insucesso escolar estruturam-se em fungi
dos seguintes aspectos: (a) relevincia da ac¢io educativa do professor e da
escola na diminuicao do insucesso e abandono escolar; (b) necessidade de dar
sentido ¢ valorizar as diferentes capacidades dos alunos; (b) prevaléncia (o
principio de democratizagio da escola, entendendo-a em fungio de todos o
alunos que a frequentam, da democratizagio efectiva das préticas dos profes-
sores ¢ do funcionamento da organizagao escolar; (c) critica a0 curriC-Ulﬂ
uniformizante ¢ académico; e (d) ténica numa visio pragmatica do ensmﬂj
traduzida na necessidade de adequar e diferenciar o ensino face a0s alujo.a_'
No seu conjunto, as conclusdes chamam a atencdo para um maior dffsﬁ“‘ro :::
thento pessoal e profissional dos professores participantes. Com efeit; ﬂf’hﬂs
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- processo de tomada de decisdo ndo ¢ exclusivamente

s . de natureza cognitiva.
2sta imbuido e interfere na construcio das sj gnificaco

E g €S € Crencas que os pro-
fessores det€ém ¢ que se expressam ¢ orientam de forma implicita na acgio

pedagégica. Nesta sec¢ao incluem-se estudos que retnem a investigacio so-
bre concepgoes €ticas ¢ deontolégicas. A Investigacio referente 2 interaccio

pedagégica em termos de disciplina escolar nas suas mltiplas conexdes foi j4
objecto de revisdo recente (Amado & Freire, 2002).

Os estudos sobre questdes deontol6gicas e éticas fazem parte de uma
linha de investigacao ainda incipiente em Portugal (Quadros 4 e 5). Alguns
trabalhos teorizantes iniciais abordam as questdes em torno da necessidade de
um cédigo profissional de conduta ¢ da normatividade do professor (Estrela,
1991b, 1993; Cunha, 1996). Os estudos empiricos existentes sobre o discurso
ético € moral no qual se expressa o pensamento deontolégico dos professores
diversificam-se em direcgdes diversas mas complementares. Uma primeira
direccdo indaga sobre a possibilidade de um pensamento ético comum funda-
dor de um c6digo deontoldgico e incide sobre os aspectos que caracterizam o
pensamento moral do professor enquanto educador consubstanciado em di-
versas dimensoes normativas: (a) transmissdo dos valores no contexto da rela-
¢do pedagégica (Baptista, 1999; Estrela, 1995; Oliveira, 2000; Mendes, 2001;
Menezes, 2000; Pais, 2000; Santos & Sanches, 2000); (b) representacdes ético-
deontolégicas de estagidrios (Mourinha, 2002) e possiveis diferengas entre pro-
fessores jovens e experientes (Seiga, 2003) e grupos disciplinares de pro-
fessores (Mendes, 2001); (c) articulagdo entre pensamento “'_“’ral %
interaccoes na sala de aula (Seica, 1998; Galveias, 1997). ()utraf difSchi
tem como foco o entendimento dos conflitos e situacoes dileméticas como
componente da ética profissional (Caetano, 1992, 1997, 1998; Galveias,
1996, 1997, Seica, 2003) com os quais s¢ confrontam o8 prc?fess?res na:
miltiplas e complexas situagdes pedagégicas. Uma terceflr:ft direcgao t_omp
como objecto de estudo a natureza das questoes deonm.loglcas : Ofiprmcp
Blosdal responsabilidade ¢ autonomia, em particular os eveie
o - 1o (Silva, 1994, 1997; Seiga,
teferenciados aos alunos, aos colegas € 2 profissao ( )

1997; 1998: 2003).
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a3 dimensdo axioldgica orienté?d?fﬂ da pr 3’_“5 Pmﬁ'SSIOHaI, 0s LR
respeitd 'fl Jos analisados sugerem existir um sentido partilhady €co
jfdsei:s ;50“:31 subjacente 2 accdo de ensinar e que se ?ssqcia A concepezy g,
profissionalismo docente. Ent-re 05 seus ele_mentos CDnSUtUtl\fos figuran o
dode responsa’bﬂidade proﬁssmnal, 0 ?51_36“0 pelos outros, o ln'Eeresse pelo sabey
e cratividade (Estrela, 1993, 1995). A ideia _d-e ser profjessor cc?nflgura-se, em oy
tros estudos, como nticleo primordial .parltllhado e hierarquizado de valores:
respeito, desvelo, afectividade e ajuda, justica, ﬁn‘n_eza, tolerancia, 8enerosidads
didlogo ¢ cidadania, profissionalismo, responsabilidade e autonomig (Caetano,
1997; Galveias, 1997; Rego & Sousa, 1999; Sanches, 1997, 1993, 1993b; Seica

2001; Barrocas, 2000).
Situando-se na drea da educagio, ética e conduta dos professores, o esty.

relacdo entre 08

MUde

do realizado por Menezes (2000) d4 saliéncia ao entendimento do
profissionalismo docente em termos das competéncias deontoldgica e relacional
para além das cientificas e técnicas. Neste sentido, os valores de responsabili-
dade na formacdo dos alunos, o sentido de justica na relaco professor/aluno
orientam prioritariamente a acgao educativa dos professores. Além disso, os
principios deontolc’rgicos que norteiam a sua interven¢io baseiam-se na com-
Preensao, na colaboracdo, no cuidado e na afectividade em relagio aos alunos.
A compreensio da complexidade ética e moral do papel do professor expressa-
s¢ pela preocupacio com 2 realizagio da pessoa do aluno e pelo compromisso
oM as orientacoes educativas da escola. A concepgio do professor como mo-
deloe sua Importincia no desenvolvimento moral do aluno continua a vis-
iii?:;g?;;ig;igas dc;s professores, embora se indicie um novo modelo
S I, moldado [?ela cultura escolar. o
Mendes (2001) caracterizea ”CEITQHO g alunfjs, OAESt}ldO rt‘a;?essor na
Construcio d, : as formas e modos de influéncia do pr

oralidade dog sc
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(cas, esta discrepancia € mais acentuada nos professores de Ciénc

restrita e encaram a escola segundo um ponto de vista individug
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programaicos. Embora ndo sejam estatisticamente significativas as diferen-

_. ot 1as do que nos
de Letras. Enquanto os primeiros revelam uma orientacio mais pragmdtica e
lista, os segun-
a de modo mais amplo e geral e dio
énfase a um enquadramento social do desenvolvimento global do aluno.

Em termos da educagio axiolégica, os professores reconhecem-lhe as di-
ficuldades mas assumem um compromisso com a educacio para os valores
com fundamento no principio da ausenticidade. Procuram, no entanto, nio
intervir de forma directa nem expor publicamente os valores que defendem.
Na pirdmide axiolégica dos valores éticos a serem implementados na escola,
os professores destacamn, sobretudo, o respeito. Em seguida aparecem os valo-

dos perspectivam as finalidades da escol

res zizais orientados para o futuro, os hedonisticos, os cognitivos, os préticos e os
estézicos. Relativamente 2 actuagio dos professores na condugio do desenvol-
vimento moral dos alunos, os resultados apontam quer para a maneira indi-
recta como € veiculada a formacao moral, quer para o planeamento de estraté-
gias de intervencio centradas no aluno e no professor. No quadro da relagio
pedagbgica, os professores procuram criar um clima de empatia e amizade,
ancorado em principios como o do respeito, do cuidado, da autoridade e do
trabalho. As estratégias utilizadas para o desenvolvimento moral dos alunos
sdo delineadas a partir de contedidos curriculares transmissores de valores; mas
surgem, também, de forma imprevista, em situacdes potenciadoras de conted-
do axiolégico.

Outra linha de investigagdo enquadrada neste dominio examinou e iden-
tificou dilemas profissionais de ordem varia que ddo relevo a complexidade
interactiva da accio e pensamento moral dos professores. De notar adea 1{1-
vestigacdo evidencia dois aspectos centrais. Por um lado, uma mesma siiuacao
pode gerar uma complexa rede de conflitos. Por outro lado, os dilemas que
“nvolvem discrepincias entre valores tendem a ser mais frequentes e de ordem

Pritica. Em geral, os dilemas desencadeiam-se nos seguintes cor'ltex.tos: .rela-
curricular, avaliagao, contexto institucional

§20 professor-alunos, organizagio ; Ao
se em “discrepncias” permeadas

erelacionamento profissional. E desdobram-
Por conflitos entre valores divergentes, incomp
itervenco referentes ao mesmo valor (Cactano, 19 97). ]
mm 4 supremacia dos contextos relacionais, embora nio haj

atfveis e por modalidades de
Os resultados suge-
a evidéncia que
am di-
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A QUADRO 4 G
0s SOBRE CONCEPCOES ETICAS E DEONTOLOGICAS EM FuNgag 5
B OBJECTIVOS E ORIGEM
e ] Objectivos Tty
Estudos
o i 6 as de conduta do professori
wss | Pesquisar as relagoes entre asl norm e hostsiong
Bl oS vglores que orientam @ accao pedagogica. alunog e
Galveias (1996)%; Aprofundar o conhecimento sobre a natureza moral d?.ensino € caracterizar g5 Signif
1997) ™ cacoes de ordem moral atribuidas pelos professores a interacgao pedagdgica

Duarte (1997)"
Sanches (1997)*

Seica, (1998) ™
2003)*

Baptista (1999)*
Costa (2000)*
Oliveira (2000)™

Seiga & Sanches
(2002)**

Santos (2001)**

Caetano (1992,
1887)*

Mourinha (2002)*
Pais (2000)~

Rego & Sousa
(1992)

Menezes (2000
Mendes (2001 >

Canastra (1997)+

|dentificar uma hierarquia de valores morais privilegiados pelos professores em relacag
ao ensino.

Conhecer a posicao dos professores sobre a constituicac de um cédigo de condulz
ética.

Caracterizar as crencas e teorias implicitas dos professores sobre os deveres profissio.
nais e o ensino da bioetica.

Compreender a estrutura do processo de moralidade dos professores, através das es-
tratégias de decisao em situacoes dilematicas.

Identificar os valores subjacentes as tomadas de decisao dos professores, em relagaca
justica, cuidado e veracidade.

Estabelecer a relagZo entre a moralidade profissional dos professores e as diferentes
fases da carreira.

Compreender os fundamentos das regras de conduta profissional.

Compreender as significacoes e valores subjacentes ao processo de classificagao do
alunos.

Caracterizar a dimens3o axiolégica da nogéo de qualidade de ensino.
Conhecer o grau de consciéncia da esséncia ética da profisso pelos professores-

: : jlide-
Conhecer as perspectivas dos professores sobre os valores em jogo € responsa?
de moral na ac¢zo pedagdgica.

Investigar a possibilidade e necessidade de um cédige deontologico.
Caracterizar os comportamentos de cidadania do professor.

\dentificar representagges ético-deontoldgicas de professores-estagiario
=ompreender quais os valores e principios, de ambito ético-deontologice: 4°
Nam como reguladores da pratica profissional.

Compreender o m
docente; igentj
Professores an
fessores, em g

: identificd®
' funcio

i rofissé
odo como os professores interpretam o sentido etico da P 0 40

P : : aac
ficar principios éticos, valores e normas morais que regeﬂ;OS pelos P’
quanto educadores; conhecer estratégias e processos Usa

'dem ao desenvolvimento sécio-moral dos alunos.
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utilizadog na

colﬂ
2 jyada e
PrEsentacdes dos professores sobre a dimensao educallV® '° eqiss

té
= 5 : eestrd
 funcao enquanto educadores morais; caracterizar metodo®
Implementacao da form agdo pessoal e social dos alunos:

dentificar dj
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lemas e conflitos de valores. Entre os valores conflituantes sublinham-se a
incompatibilidade entre valores e consequéncias; a fragilidade dos valores de-
jmocréticos perante a supremacia dos valores de controle e de eficdcia; os que
emergem entre a liberdade e autonomia da pessoa em contraponto com regras
de convivéncia social e trabalho colegial; entre os valores de ajuda e justiga
que introduzem, por vezes, conflito em situagdes de avaliagio dos alunos; e
em situacdes nas quais se problematiza o grau de autonomia do professor e de
intervencao critica em tensdo com a conformidade com as normas impostas
pelos dispositivos oficiais (Caetano, 1992, 1997; Galveias, 1997; Sanches, 1995).
Estudos mais recentes (Seica, 2001; Seica & Sanches, 2002) tiveram como
proposito conhecer as perspectivas dos professores sobre a responsabilidade
moral na accio pedagodgica e os valores em jogo no exercicio mais lato da pro-
fissdo, bem como o grau de consciéncia da esséncia ética da profissdo expres-
sos no discurso narrativo dos professores. Estes estudos alargam as dimensdes
de anilise do pensamento moral e deontolégico dos professores, identificando
as fontes e principios reguladores da praxis docente, categorizando dominios
da praxis moral em funcio dos modos de estar na profissao, e pondo em evi-
déncia um conjunto de “virtudes profissionais”, entre as quais, o
empenhamento, dedicacdo, auto-conhecimento, cordialidade, cooperagao ¢
atencdo 20s outros, € 0 compromisso com as decisdes tomadas colegialmente.
Salienta-se que estas virtudes se contextualizam e referenciam a uma dimen-
530 de idealidade em termos de aprendizagem profissional colegial e da nogdo
de escola como “comunidade justa”.

Em geral, a anilise revela a complexidade e diversidade do pensamento
moral e ético dos professores sobretudo em situacdes dilemdticas. Por um lado,
parece ser consensual a existéncia e coeréncia com um conjunto de normas e
valores que aparentam ser suficientes para fundamentar uma deontologia t4-
Cita, o que tornaria desnecessdrio ou supérfluo um cédigo de €tica profissio-
nal. Com efeito, embora haja uma forte tendéncia para reconhecer o cardcter
deantclégico da ac¢do docente, ndo se encontrou concordancia quanto a ne-
cessidade de um cédigo deontolégico formal, nem sequer quanto a formagao
neste domfnio, embora alguns estudos revelassem o interesse formativo dos
participantes em discernir reflexivamente a complexidade moral das narrati-
' vas e dos dilemas em discussio. Nem todos os professores se €xpressaram no
| sentido de atribuir um sentido teleolégico a educagao, 0 qUE parece condicionar
OU restringir a sua esséncia ética. Os resultados sugerem que os professores se
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QUADRO 5

TUDOS SOB : $50 D
ES MéTDDOSs NATUREZA DO ES'I:UDO, PARTICIPANTES, AREA DISCIPUN AR S
E NIVEL DE ENSINO
L wad s . .
RE I RENE S Natureza do Participantesg | .~
Autores Métados estudo area disciplinar Niveldg
Nsing
e i Qualitativo e 36 Professore ;
. sta seml AL sem :
Silva (1994, S:lurStﬁrada Quantitativo, 3 fases de E':;IQD b ieg
1997) descritivo carreira. Undério
Questionario Quantitativo, 175 Professores ; ]
Estrela (1995) | Qu Gt E:ggﬁ besy
exploratério Nérig
m 16 Narrativas de Qualit_qtivo. 9 Professores de Ensing
(1996, 1997) conflito moral e descritivo e VArios grupos Secunddrig

entrevista em
profundidade em duas
fases.

exploratorio

disciplinares.

Duarte (1997) | Entrevista semi- Qualitativo e 15 Professores de | Ensino basica
estruturada; uso do exploratério VArios grupos & Secunddrio
dilema de Oser (1981). disciplinares e
escalBes da
carreira.
Sanches Entrevistas em Qualitativo e 50 Professores Ensino bésico .
(1997) diversas fases e em interpretativo envolvidos em e secunddrio |
profundidade entre cargos de gestao i
pares; textos de da escola.
reflexio.
Caetano Entrevista semi- Qualitativo & 23 Professores Ensino basieo
(1992,1997) | estruturada; situagdes | interpretativo e secunddro |
dilematicas. | _————
. g : : Aol
1535?33' (1997, Entrevista semi- Qualitativo, 8 Professores de E“‘“Sntd’zﬂgo !
estruturada exploratdrio varios grupos 2 SEC _
disciplinares e
escalées da
“E-—h——_—__._ carreira. ==~
aplista (1 : ino
(1999) | Entrevista semi- Qualitativo 13 Professores do. | Ens! ndério
= . EStm‘mrada 112 grupo. secy
Rego & Sousa : jno bd=ic?
- . 3 nsinoUes
(1999) Questionario dQuanyt::tivo, Professores ;ffi@/
escritivo
Santos (20 amae === | no
Sanos ) | Gravacaa de aujas, Estudo de caso Professores de Egzlﬁndairiﬂ
Sanches glr;!esm.:'“é""’* de um grupo Historia em 2
(2000) feVista em disciplinar de diferentes fases da
grofuﬂdldadel Histéria carreira
OCUmentos da escola ' ;
Costa (29 ° 90 gtupo disciplinar /
{ - : e
(2000) Entrevista ser ] . gnsin® 50
estrutyr, il Qualitativo, 2 Professoras sgound
fases: ei?;\ig};’ ga.s Jalesta, Filasgltz = ."':11;?5
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| Entrevista; incidentes

10 de Letras

| Entrey Estudo de caso 9 Estagiérios de Ensino basico
oifticos varios grupos e secundario
~ Entrevistas Estudo 7 professores e 22 e 32 ciclo do
exploratério um informante- ensino basico
chave (Presidente
do CE.)
Entrevistas e 45 Estudo 20 Professores: Ensino
narrativas/descrigoes. exploratério 10de Ciénciase | secundario
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< s de Ensino € Praticas Pedagogicas em Virias Are,,
Concepso
Disciplinares

As investigagdes sobre concepgoes de ensino e préticas pedaggicy, ot
¢m de um leque diversificado de disciplinas, tais como a Histéria, o Filosof;,
v - Zo
o Matemética, as Ciéncias e a Educagio Fisica (Quadros 6 e 7).

Concepgoes ¢ Praticas de Ensino de Filosofia e Histé6ria

Ao investigar a Interacgao entre concepgoes e praticas dos professores de
Filosofia, o estudo realizado por Barrocas (2000) destaca (a) concepeio social
de ensino; (b) concepgio académica; e (c) concepgao de zransformagio. Os re-
sultados sugerem especificidades que parecem ser préprias dos professores de
disciplina de Filosofia. Algumas participantes expressaram posicionamentos
que situam as suas concepgoes ao nivel de uma racionalidade critica conducente
4 possibilidade de transformagio social através da acgdo pedag6gica. Em con-
traste, a prevaléncia de uma pedagogia da transmisso e da dominincia do
professor foram interpretadas em termos de concepgdo de ensino caracteriza-
da por uma racionalidade técnica. Em sintonia com a concepgao social do ensi-
19, 20 aluna era dado ocupar um lugar mais central na sala de aula, sendo

forte a e :
= acrenca na possibilidade da transformacio pessoal do aluno por mei do
COSINo; €, por mejo des

derumo 4 ideais majs
a8 professoras que co
formas de critica ref]

ta mudanca, a crenga numa transformagio da socieda
democriticos. A par destas caracteristicas diferenciador®
ficebem o ensino numa vertente social pareciam adop ta:
do alup, entendendc;xwa 1mPliCElHEﬂO_ a intervengdo individual do Pmri;;;'
ando, deste modo -4 Como possibilidade de mudanca do mundo, P

8 Construcio duma sociedade mais justa.
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- em prética a dimensao da formaggo para a cidadania.

:..idenhﬁmrmepqﬁeseemedaﬂvasqgmmﬂe as
| decisdes do professor de Educaglo Fisics; analisar compo "“’, "I"
professores em interacgao.

Identificar as concepgbes de pfmaasnrea ‘acerca da Matematica, da
resolugdo de problemas e seu ensino.

|dentificar concepgdes sobre a utilizagdo do computador no ensino da
Matematica.

Compreender a dialéctica existente entre concepgdes e pratica pe:
Estudar o uso que o professor faz da pergunta.




idade no sc vislurbra 03 prarica pedaggica. By o,
se A sua deficiente explu.:xtagm:i em dlpl_omas NOormatjyg, aSsini
A sensibilidades proprias fiesta dl‘mensao & ensmo’aneIldlzagem

<, que se considera insuficiente. No entanto, a coeréngi, :
interpretﬂagar:J qs riticas das professoras participantes verifica-se, s}
conccélgoe;:uﬁmf concepgio multidimensional da did4ctica e g valg
g: ;1;;;;0 pedagégica e da personalidade dq professor.

Relativamente 2 Formagao Pessoal ¢ Soctal (FPS) dos alunos, os Professo.
res ndo se mostram relutantes em aceitar, em termos discursivos, a importay.
cia da EPS nem a possibilidade da sua concretizag@o em diversas disciplings,
No entanto, como conclui o estudo realizado por Crespo (2000), os professo-
res de Ciéncias Naturais parecem sentir dificuldades em passar das intencges
A pritica efectiva desta 4rea transversal do curriculo. Embora a Lei de Bases do

s Uing
Nire 4
retudg}
Nzagh,

Sistema Educativo e os programas de Ciéncias Naturais do Ensino Bisico rejte-
rem a valorizagio da dimensio formativa por intermédio da FPS, o sistema d
relagbes professor/pais/alunos, a organizagdo da escola e o poder central ndo pare-
cem funcionar como factores facilitadores da consecugio desses objectivos.

Concepgdes e Priticas de Ensino de Educacio Fisica

: O papel atribuido pelos professores s actividades de Expressaoe Educa-
40 Fisico- B - ; : Py -
gb' Fisico-Motora (EEF M) no curriculo do 1° ciclo do ensino basico tem sido
ObDjecro A i B . -

JEcto0 de virios estudos. As representagdes curriculares e de ensino de pro

fessores de | B e o, B
de Educaciio Fisica (EF) parecem condicionadas por factores de sock

alizacy :
2a¢do (Rocha, 1998; Sousa, 1996), confirmando a importéincia das )

tivas para f
aformacs da-
de das pra; - ;930 das r epresentagdes de Educagio Fisica e pard quall ]
1cas educatiy : : icaregt
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ic SeER L :
Professoreg dese [ 1nfindia ¢ na adolescéncia contribuem P Fisicd
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~ cxpectativas era conducente 3 marginalizacio desta srca do curriculo do 1°
CEB, atribuindo-lhe apenas uma funcio suplementar, de entretenimento e
desgaste de energias. Os professores com estas expectativas e representacées
de EF desconhecem finalidades, objectivos e efeitos da utilizacio da EEFM,
raramente punham em prética esta drea curricular e, quando o faziam, recor-
riam a contextos desadequados e desajustados.

Concepgoes e Praticas de Ensino da Matematica

Também na 4drea do ensino da Matemdtica, alguns estudos procuram
estabelecer a relag@o entre concepgdes e priticas. Raros sio os estudos longitu-
dinais com o propoésito de investigar possiveis mudancas de concepgdes em
dois momentos do percurso profissional, isto é, como alunos da componente
educacional e j4 como jovens professores. Nesta perspectiva, Fernandes e Vale
(1994a) realizaram um estudo de caso longitudinal de 2 jovens professores de
Matemdtica, iniciado quando eram ainda alunos da Universidade, com inci-
déncia nas concepgdes e priticas de resolugdo de problemas. Durante o pri-
meiro ano, os dois professores apresentam algumas semelhancas, quer nas
suds concepeoes, quer na insergao da resoluc¢do de problemas no processo
instrucional. Recebendo formagao idéntica na mesma institui¢io, ambos re-
velaram uma visio dual do ensino da Matemdtica, repartida entre a computa-
gdo e o raciocinio, atribuindo a resolugdo de problemas grande relevancia para
o desenvolvimento das capacidades de pensar dos alunos. No cntanto, 0 se-
gundo ano revelou diferengas entre ambos € contradicdes entre intengoes €
praticas, num caso, e alguma consisténcia ou coeréncia entre Concepgﬁ(-::s e
préticas noutro. Esta disparidade de resultados, scgundo o0s autores, .é Exﬂpllcér
vel em funcdo de factores diversos: (2) formas diferenciais de assimilacao dos
contetidos do curso de formagao; (b) modos subjectivos de i_nterprctar < c}e
agir em relacio ao programa, embora ambos dessem mais énfase a0s conteu-

dos do que aos processos, ignorando a centralidade da resolugdo de L 0]:.’1‘;{“35
nele expressa; e (c) incxisténcia de um clima de escola e de gr:lpo dlSC{{) 111;1’
Propicio a integracao dos jovens professores, embora as OPGU?S g el f’
. €nsino se diferenciassem entre eles. As questoes emergentes desta 1nvest1ga§.ao
~ diigem se a0 impacto da formagao inicial em t'ermos: do alariimfflm Iizs ;:’2;‘3!2:
S0es curriculares, ao papel diferencial entre conlCE'P‘%OBS o FeimERne o)
s contextos organizacional

' s das escolas.
quanto alunoes € a0
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//QUADRO 7

5ES DE ENSINO E PRATICAS PEDAG

s CoNCERGORS DE ESIY

OGICAS B vim—~

NCE i - ARiag
ZsTUDOS SOBRE Cf; \RES EM FUNGAO DOS METODOS, NATUREZA D0 sy,
4 )
AREAS DISCIPL! AREA DISCIPLINAR E NIVEL DE ENSINO
TICIPANTES, el
PAR d Participantes e area
s Natureza do ipantes e Nivel
Méto estudo disciplinar | de 1
Autores ®hsing |
'____,___—-—-—'_'___‘—_———_ ;
b 3 Qualitativo; 5 Professores de Ensi
Entrevistas, obsorvagao de | estudo de Histéna Sl
Santos (1998) aulas e documentos da escoia e A Secundario
do grupo disciplinar ikdara
histdrica
h____"__'——-—-._
Sl G
) . - litati 3 Professores de Ensi 5
Entrevistas semi-estruturadas; Qualitativo Prat : nsina basicg
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O estudo realizado por Delgado (1994)
coes e préticas, ressaltando a influéncj, que o
nas decisoes e acgoes das professoras. Destaca
cionados com a gestdo do tempo mnstrucional,
aprendizagem dos alunos, ao programa, ao
expectativas de pais, alunos ¢ colegas. Ainda

refere o conflito entre concep-
contexto social parece exercer
=S¢ os constrangimentos rela-
aresponsabilidade em relacio a
manual, ao controlo da aula, as

| no dominio das interac¢des entre
concepgoes e praticas dos professores, o estudo efectuado por Teixeira (1993)

sugere a influéncia da experiéncia matemitica adquirida enquanto alunos.
Por sua vez, a investigacio conduzida por Correia (1995) pée em evidéncia a
relagdo dialéctica entre concepgées e préticas relativamente 2 utilizacdo dos
processos de questionamento na sala de aula, e a consisténcia entre o tipo de
perguntas colocadas pelo professor e as suas concepeoes sobre o ensino e a
aprendizagem da Matemitica. O professor que privilegia a aquisicio de co-
nhecimentos pelos alunos recorre mais a “perguntas teste” contrastando com
o colega que enfatiza o desenvolvimento de capacidades dos alunos e tende a
valorizar perguntas de tipo divergente.

A natureza da Matematica é encarada como a ciéncia do rigor e da objec-
tividade (Azevedo, 1993), como um corpo de conhecimento e como actividade
de relacionar conceitos (Teixeira, 1993). No segundo estudo, os participantes
diferenciaram a Matemdtica como ciéncia escolar, atribuindo-lhe diferentes
niveis de dificuldade, abstracgio e formalizacio. Em termos instrucionais, al-
guns professores colocam a énfase na aquisi¢ao de conhecimentos matemati-
Cos estipulados no programa (Correia, 1995; "Teixeira, 1993), considerando
que o ensino centrado na transmissio de conhecimentos teéricos e na resolu-
€40 mecanizada de exercicios se revela mais eficaz. Nas aulas enfatizam o
“como fazer”, recorrendo 2 participacio dos alunos para a correccdo dos exer-
¢ieios no quadro, seguida da explicagio repetida da resolugio dos problemas.
Estes resultados sio consentineos com os descritos por Azevedo (1993), rela-
tivamente ag perfil de professor como transmissor de conhecimcnt.os, ao “fa-
“er-se entender” pelos alunos ou a “ensinar bem”. Numa perspectiva oposta,
9% pensamentos de alguns dos participantes, nos estud{:s e{ec?:uados por Az;-—
vedo (1993) e Teixeira (1993), expressam uma concepgio ladica do e}ns_mo a
Matemitica. No seu entender, esta deve ser ensinada como algo que € simples
£ gir 0", de modo a cativar os alunos para a diSCiPIma: o
 Comefeito, a motivacio dos alunos paraa apr eﬂdlz{'g?m daé\/.[ater?&tli

foi referida como uma componente fundamental da actividade do profess
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993), bem como 0 entendimento do ensino da disciplin, focy

(Azﬁ"’e; (:,e}:wolvimento das capacidades dos alunos CEixeira, 1993; Coryeg
d;;;o Azevedo 1993). Sobressai a cODCEPCIO SEiCREG o €nfase ny F'e;jT
19953 ; ]

. de descoberta, € experiéncias de con-strugz’ici tfle conhecimeny, idéng;.
peCt‘wjzllos cientistas com base em problemas matematicos ou relacionadqg com
:arseislidade. De forma coerente, os‘alunos témbum ;();pel ?Ctim: Participaty,
em actividades matematicas ape:}at1vas P‘ir a saberes diversificados e e Inquj.
rigdo através da explor agio dos “por qu}es : : |

A resolucdo de problemas é também entendida como meio de Motivar o
alunos para a Matematica (Fonseca, 1995). Entre os processos mais utilizadog
na resolugdo das tarefas matemdticas referem-se os seguintes: (a) compreeq.
sio do problema e entendimento das condicdes e das varidveis envolvidas; (b)
seleccio dos dados necessdrios para a resolugdo do problema; (c) selecgio e
implementacdo de estratégias de resolucdo adequadas; (d) particularizacio,
(e) argumentacdo; (f) controlo; e (g) auto-avaliagdo. No que respeita aos pro-
cessos subjacentes a0 pensamento matematico, para além da particularizagio
¢ da argumentacdo, os professores revelaram dificuldades de ordem véria: (2)
resolucdo de sub-problemas e da avaliacio da resposta obtida; (b) generaliz
¢do ¢ apresentagdo de conjecturas; (c) trabalho simultineo com virias condi-
S0es de um problema; (d) seleccio da condi¢io chave para avangar; (e) com-

preensao dos conceitos matematicos ; e () reflexdo sobre o trabalho efectuado:
Estas dificuldades podem dever-

matematicos, a falta de h4
do e em saber como e

s¢ 2 inseguran¢a no dominio dos conceit{?ﬁ
bitos de reflexio e avaliagdo do trabalho desenvolvi-
quando utilizar os diferentes conhecimentos. '

experiéncias de utilizacZo do computador no eI:tslfl‘ﬂddfl
militude em alguns dos resultados das investigaso®

'ta (1993), Ribeiro (1995) e Azevedo (1993). O 0P
abalho ma:
agor

Relativamene as
Matemética, existe s
conduzidag por Teixe
tador ¢ valorizado, po
lemitico 5 desenvolye

D2 aprendiy -
4gem dos cont tam A

: etd udos apontd
da pary feduzidas 0s. No entanto, ambos os estudos ap dor

; EXpe 18 z A : . m uta
Alertando py 0 prob] Periencias lectivas conduzidas com o c0™P

fum lado, como um elemento de apoio ao traba:t
elo X b
fpelosalunos €, por outro, como instrumento mo

- 08
ema ( T i Anelpacao
Pﬂl'tlmpau-t'es co 2 do dominio t€cnico e de alguma P_reocup §

L UmMa eyey : _fossOl
ventual Secundarizagio do papel do pf ofess
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s ¢ Priticas de Ensino das Ciéncias

As relagdes entre concepgdes epistemolbgicas dos professores e o papel
atribufdo ao trabalho experimental no 4mbito da educagio escolar tém consti-
tuido objecto de investigacao recente (Almeida, 1995; Santos, 1999; Ruivo,
1994), sugerindo uma relagio entre Crencas ¢ praticas em sala de aula relacio-
nadas com a realizacao do trabalho experimental. Ambos salientam o predo-
minio de perspectivas epistemoldgicas tendencialmente empiristas/indutivistas,
prevalecendo o entendimento do trabalho experimental como meio de reco-
lha de dados ou informacées factuais, bem como a influéncia do papel que
cada professor Ihe atribui no processo de ensino e aprendizagem das ciéncias.
Entre os possivels contextos geradores destas representages, destacam-sc a
experiencia escolar dos professores enquanto alunos e a omissio nos progra-
mas de formacdo de professores de componentes relacionadas com a Histéria
e a Filosofia da Ciéncia. A interpretacio das actividades experimentais como
actividades de cardcter investigativo, de acordo com uma perspectiva
epistemolégica construtivista, aparece como minoritiria nos estudos ja
referenciados. Por outro lado, as caracterdsticas dos professores e as suas for-
magoes diferenciadas revelam-se nas praticas pedagégicas. Os docentes mobi-
lizam, distintamente, a componente epistemoldgica com diversos graus de
consciéncia e diferentes significados, como conclui o estudo conduzido por
Praia e Marques (1997). Nas estratégias desenvolvidas pelos participantes
transparecem trés perspectivas distintas: racionalista, empirista e transmissiva.

As representacoes que os professores possuem de “ciéncia”, de “atitude
cientifica” e de “praticas pedagégicas” sdo influenciadas pela sua situagio pro-
fissiona] (Trindade, 1996). Por um lado, as experiéncias formativas do estigio
Pedagégico influem na aquisicio e clarificagdo de conceitos como os de “cién-
dia” e “atitude cientifica”. Por outro lado, as diferentes formagdes académicas,
adquiridas em instituices de ensino superior, nio se reflectem na construgio
dos conceitos de “ciéncia” nem de “atitude cientifica”. Neste aspecto, nao se
€Ncontraram diferencas entre os participantes que possuem formacgio
académicy superior dos que ndo a possuem. As diferencas sobre as representa-
€6es de “ciéncia” esbatem-se 2 medida que os professores progridem em ter-

- 18 profissionais e possuem mais “idade”, tornando-se mais conformes ao

'f-f@ﬁ@e'=l'0-wiculado pelos manuais escolares, onde ndo se vislumbram influén-

%das diferentes formac6es académicas obtidas pelos professores. As apren-
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Sintese

Da anilise de estudos de diferentes dreas curriculares ressaltam concep-
coes de ensino distintas. No dmbito da Matematica, os resultados evidenciag
concepgoes académicas, centradas na transmissao de conhecimentos estipula-
dos no programa, e desenvolvimentalistas, focalizadas nas capacidades g de.
senvolver nos alunos. A preocupacao com a formacio sécio-politica dos aly-
nos € manifestada pelos professores de Histéria. Estes consideram a sua disci-
plina com maior potencial formativo relativamente 2s outras disciplinas do
curriculo. No entanto, a valorizagio da fungio formativa e da formacio para
cidadania no ensino da Histéria nem sempre encontra visibilidade nas pra-
cas pedagbgicas dos professores. A dificuldade em articular concepeoes e pré-
ticas na area de Formagio Pessoal e Social dos alunos & justificada por argu-
mc’nt.os diversos: em termos da sua natureza transdisciplinar; pelas suas carac
teristicas conceptuais; pela insuficiente explicitacio em diplomas normativos;
e pela propria organizacio escolar.

5 [ consistencias entre concepgges e priticas de ensino abrangem tm

oo Ao b

Capacidades de pensament V?}, como fundamenal para O-desenvoi‘“m_ mentos

de viria ordery Out © dos alunos encontra na prdtica constrangit liza-
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Nesta seccdo, inserem-se estudos que correspondem a diversas compo-

pente: do conhecimento profissional, como por exemplo, avalia¢do das apren-

dizagens, planeamento didictico, métodos e priticas de ensino em diversas

situagdes profissionais. Assume-se que a nogio de conhecimento profissional
é muito abrangente € que nao se resume nem esgota no conhecimento da
matéria cientifica ou dos contetdos disciplinares a ensinar. Questdes ineren-
tes a esta drea de investigacdo dirigem-se ao conhecimento de base necessario para
ensinar e aos elementos que o constituem, quer na sua dimensao substantiva e
proposicional, quer nas suas dimensaes pedagégica, processual e contextual. Im-
porta neste aspecto lembrar o contributo de Shulman (1986b, 1992) para a sua
clanficacdo e ampliacdo com as nocodes de conhecimento pedagégico do contet-
do, conhecimento pedagdgico, dos alunos e dos contextos de ensino.

E também de salientar o interesse dos investigadores pelas abordagens
construtivistas e teorias da ac¢io, contribuindo em muito para que a investi-
gacdo se descentrasse da énfase nos aspectos relativos ao conhecimento decla-
fatiyo, e abrindo lugar aos aspectos instrucionais e seus coNtextos interactivos
de ordem cognitiva, pedagégica e social. Seguindo esta orientagdo conceptual,
0s estudos centram-se nos schemaza, nos scrtpis COGNItivos enquanto estruturas
de conhecimento subjacentes 4 accio (Leinhart, 1988; Bauersfeld, 1980) e ainda
0a perspectiva da cognicdo situada (Lampert & Clark, 1990). Também neste
dominio, a investigacio se adequa 2 perspectivainterpretativa e fﬁﬂO[ﬂCIl'llolégica
aque se fez j4 referéncia (Clandinin, 1986; Elbaz, 1983; Wilson ez allit., 1957;
Wilson 7 afli,, 1999; S4-Chaves, 2002). A esta linha de investigagao estdo
ligados os estudos sobre planeamento € métodos de ensino, e a comparacao

- entre professores experientes e NOvigos cuja revisao se encontra ex Clark.c
i i}%‘m (1986). Reconhece-se que o conhecimento posto €m uso na acgim
Profissional se reporta ¢ modifica em fungio das situagdes c?ncretas e que sao
o das interpretacses dos professores. Também se relaciona {:t:)r_n aspecvfos
pessoal em termos de auto-eficicia e sentido de autonomia p ﬂ.)ﬁsslm
m o5 valores sociais e educativos que perfilha; e c.o;m 0 c?nhemmento
extos organizacionais, sﬂcigi§ e”a_:ul.t_urai'& e-fn- q;; i;t,:;:n;r i
realizados em Portugal sobre 0 con S
flectem a influéneia da investigagdo em outcos paises ¢ 2
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adramentos teéficos da psicollogia t?ognitiva e da
interpretativa e interacFionisnlo.dE ilus:g:;za ; ;rg;estrlgsfﬁo sobre g Profegs,
res de Matemdtica muito .ccntra ana FAQ fggg €INas na saly 4, auly
(Ponte, Oliveira, Brunheira, Varandas & Ferreira, ; Santos, 2000) , i

rocessos cognitivos envolvidos (Fernandes & V?le, 1994b; Delgado, 1994, Pongs
& Canavarro, 1994; Leitdo, Fernandes & Cilbl'ltﬂ, 1994; Boavida, 1994. Pon,
1992, 1994, 1998, 1999a, 1999b, 2003; Saraiva, 2002); mas também & UUtra;
vertentes dos processos diddcticos de outras disciplinas. A maijoria destes ey,
dos versa as dimensoes das concepgdes, motivagoes e experiéncias Pessoais
priticas (Rosa, 1991; Sanches & Tomds, 1999; Sanches, Brito da Sily S
mids, 1999; Tomés, 1997; Cochito, 2001). Embora em menor ndimero, algung
estudos retinem informagao com o objectivo explicito de estabelecer relagio

adopgdo de enqu S0Ciolgy;

entre concepgoes e praticas de ensino.

Situado na drea da Educacio Fisica, o estudo de Graca (1997) incidiy
sobre o potencial generativo do conhecimento pedagdgico do contetdo em
docentes de EF, a partir das concepcaes e préticas de ensino do basquetebol.
Foi possivel entender as caracterfsticas subjectivas da organizacio desse co-
nhecimento e de como ele se revela na prdtica; os docentes formulam os seus
Propositos para o ensino com base na articulagio de um conjunto de factores,
On‘de s¢ destaca (a) as crencas sobre as possibilidades e importancia da disc-
Plina no curticulo/for macdo dos alunos ¢ (b) a orientagio face ao ensino d2
?atérlaf Cada professor construiu um modelo curricular préprio do ensino do

asquetebol, comg Cstrutura suficientemente estabilizada, conferindo umé

S iesia globaluoipensaments € a acgdo docente.

As relagbes engre aa
do ensin e docentes
mente 3 rejacs

uto-eficicia, o conhecimento prético e a quahd.ﬁ .
de EF foram estudadas por Onofte (2000). et
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| ;ntxla das aulas, enquanto.componente do conhecimento pro-
j elzﬂa:“;na‘;g :d:fz]i:::af; :;n:ltzl(:?:;lzz [.)edagégico (dos f:llunos, das
e e _ cimento pedagégico de con-
__ o e;st:ruturagao dlqé“lc% do contetido disciplinar a ensinar) tem vindo a
- suscitar o interesse dos mves_t:gadores que se baseiam no paradigma do pensa-
" mento do professor. A planificagio tem sido entendida, por um lado, como
um processo psicolégico em que se visualiza o futuro, se inventariam os fins e
os meios inerentes a0 conhecimento pedagégico e se constréi um quadro con-
dutor da accao futura (Clark & Peterson, 1986). Inserem-se nesta subseccio
trés investigaces cuja problemdtica incide, especificamente, sobre os pensa-
mentos e decisoes pré e pos-interactivas dos professores durante o processo de
planeamento.

Conceptualizado a partir de vérias teorizagges de curriculo, de modelos
de planificagio e de processos de pensamentos do professor, o estudo realiza-
do por Silva (1998) incidiu sobre o planeamento dos professores do primeiro
ciclo. Os resultados pdem em evidéncia concepgdes de planificagdo ancoradas
no modelo teérico de Tyler, embora, na pritica, os professores o aplicassem
com alguma dificuldade. Os participantes nio iniciavam a planificagdo pela
definicdo de objectivos, antes se centrando nos contetdos de ensino. A plani-
ficagdo cra, sobretudo, concebida como construgao mental, com base nos t6pi-
¢os programdticos ou em fungdo da interiorizacdo de planos realizados anteri-
ormente, funcionando sob a forma de rotinas postas em prética no contexto da

in a I i areciam
Interaccao pedagogica. No entanto, €m determinados momentosf P
nsino e a préticas de ou-

recorrer a outras fontes de informagdo: a teorias de ¢ .
eu percurso profissio-

05 colegas, das quais se iam apropriando a0 longodos

- nal. Desta confluéncia de elementos resultava, por veze
- tradigdo entre o discurso teorizado e o discurso expresso formalmente.
O processo reflexivo do professor, enquanto c‘f’“}-‘mm -de P Znsan;f;?;;
que se processam antes € ap0s a aula, c.ons-tltum f_’bclle‘:t‘;e il:rn =
(1997) cuja anilise teve em conta niveis dlferen::lf osd St
de ensino. As conclusdes referentes as Eﬂfﬂf’f"”’”?‘” 'df P ﬂ' i
: ente do nivel de dominio da matéria lec‘?fon'?@ g- m{fcnvof As
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 revela a investigacdo realizada por Rexélo Pedro (2003). Este estudo mais re-
~ cente procurou identificar a natureza e relevincia dos conhecimentos reco-
nhecidos como importantes por futuros professores, estagi4rios e orientadores
no processo de tomada de decisGes de planeamento da etapa inicial do anv:;
lectivo, habitualmente designada por avaliagdo inicial. A anilise dos resulta-
dos permitiu concluir que, na perspectiva dos orientadores, os elementos rela-
cionados com a organizacao do contexto e dos alunos foram considerados cen-
trais para o planeamento das aulas desse perfodo inicial. No caso dos futuros
professores da Faculdade de Motricidade Humana (FMH), a situacio foi idén-
tica, excepto para os estagirios da Universidade Luséfona de Humanidades e
Tecnologias (ULHT), que passaram a considerar centrais os aspectos defini-
dos nos protocolos de avaliacio inicial, embora na pritica ndo os tenham con-
cretizado.

Sintese

Os estudos que examinam a relago entre concepgoes e priticas de pla-
neamento sugerem alguma inconsisténcia entre uma concepgio de planifica-
¢do ancorada no modelo teérico de Ralph Tyler e uma tendéncia aparente-
mente desviante dele nas priricas de ensino. Segundo alguns autores, estes
desvios poderao significar uma sobrevalorizacdo dos contedos programadticos
em detrimento dos objectivos de aprendizagem. Contudo, em contraponto,
pode argumentar-se que essza desvalorizagdo dos objectivos serd mais aparente
do que real, sobretudo entre os docentes mais experientes. Com cfeito, estes
professores atingiram uma maturidade profissional, mais evoluida em termos
do seu repertério pedagégico, que lhes permite recorrer a formas mais flexi-
veis de ‘pensamento pratico’. Neste caso, este pensamento em acgdo revestird
formas mais complexas e diferentes das que se expressam na fase do planea-
Mento —um pensamento integrador, capaz de contrariar os modelos lillleares e
Segmentirios de planeamento: primeiro, decide-se sobre isto, dﬁpDI-S sol?re
- quilo, ez cactera. Esses professores parecem agir Como se fosse dificil d1s:.soc13r
‘ﬁﬁ:gum do fundo®, fundindo contetido e actividade, isto €, as capac:daf;ies
' 9% por via do seu dominio os alunos desenvolvem (afinal, as competéncias/
- Em geral, nos professores experientes, _ 3
da com base nos contetidos, ndo prevendo a diferencia

a planificago ¢ sobretudo mental
¢ao do ensi-
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da realidade. Todavia, as diferencas significativas entre eles res-
nivel da qualidade das op¢Ges. Parece também haver diferencas

seus pcnsamcntﬂs pré-interactivos, €m termos de deusoes dldac—
ostico. No que se Icft‘:re a forma como plane;am a apresentagio

‘exemplos e demonstragbes, enquanto que os mais experientes
nas necessidades dos alunos. Com efeito, estes revelam preocu-
_. mas, ﬁndamentalrne nte, em Fungﬁe da espeﬁiﬁcid'a;
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ivéncias proﬁssionais ¢ parecem ser menos dependentes do

vencla . 3

s1145 v1. e disciplinar. Recorrem frequentemente 3
m i - " -

planea mada de decis6es pré-interactivas, enqu

proﬁssional com vista a to g : iy a010 qye
tagidrios apoiam as sUas decisoes em documentos elaboradgs pelo grupg
es

disciplinar. O plancamento parece funclonar como um factor estabilizagy, ,
condutor da acgio pedagdgica para os estagidr 105’?“? Nao possuem referéng;.
a5 anteriores em termos de pratica docente. A auséncia de planeamentq pode.
rd propiciar a reprodugio de experiéncias de cnsmf) na medida em que o esta.
gidrio serd levado a reproduzir os modelos de ensino em que foj socializadgj
quer na formagdo académica, quer durante a sua experiéncia como aluno, Os
estagidrios apresentam um comportamento tendencialmente mais “burocrss;.
co”, definem os objectivos, explicitam-nos aos alunos, mas ndo os justifican

prOCES-sg d&
Xperiéng,

Ao contririo, os professores experientes dio-nos a conhecer e justificam-nos
sempre aos alunos. Os professores com experiéncia apresentam, também, uma
mator complexidade de processos de pensamentos quando comparados com
0s professores em inicio de carreira.

Estes resultados emergem de forma consistente em outros estudos. A pla-
nificacdo das aulas por estagiirios apresenta especificidades proprias (Tomaz,
1997; Brito da Silva, 1997; Sanches & Brito da Silva, 1998; Sanches & Tom4s,
1999). A anilise das planificacées de estagidrias de Geografia e de Portugués
tevelou uma pedagogia de tipo behaviorista na definicio e conjugagio linear

de objecti i i A
JEctvos situados predominantemente a0s niveis basicos da memorizagao

€ da compreensj :
‘ Preensao. Os resultados revelam, ainda, uma preocupagio comaar-

dos a ensinar e o conhecimento de

. lrlrma acentuada fidelidade 3s orientagdes curriculares
- : - 1al comg o) ; s das
Unidades diddeticas fiyp.: M0 nos estudos j4 referenciados, os plan b
fiClonavam copmq “4ncoras” teiros pedagﬂgi'
oras”’, como ro e
outros, mas que conferiam Sf’g?fcﬂ
: ¥ o
:  3€Ca0 pedagbgica, A elaboragio da plan .
C e - . y =
| imeng ped'agﬁgi Privilegiada 4o processoideconsthusio do con

.as i 'transﬁ?fmagi@ 1teldo, reve]oy algumas dificuldades das estagid

' das finaliq. 26008
nahdades mais gerais em Ob] ectivos e:sp_ﬂ(:lﬁc:ns)
fMentoincipiente dos alunos dificultot



) "-d‘ﬁdecw____es relatmnadas cofi oensinG: des~
05 mfﬁsrmms f@rmularem um dxagnﬁstlca muito

do conhecimento pedagégico de contetido, na medida em que os
s [he atribuem uma funcio de orientagio. Vo nesta direcgdo os re-

auma prewsao ﬂevael das acuwdades d:dacncas servindo de
tencdes e praticas pedagégicas do professor ¢ ao que 0
rsos constituem o elemento did4ctico menos valon-—
S6 dois estagidrios os colocam em segundo lugar, em

s Dcpms dos contetdos, € nas actividades, estra-
ns"mo e nos materiais, que os professores pen-
ofissional ou grupo dm;xglmar :
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QUADRO 8

LANEAMENTO E ACCAO EM FUNGAO DOS OBJECTIVOg

PARTICIPANTES, METODOS E ORIGEM

Participantes

Métodos

8 Professores de
Educagao Fisica do
22ciclo; 4 com mais de
sele anos de ensino e 4 a
leccionar pela primeira
vez.

Planificagao duma Unidada
did4ctica por cada um dos
professores e utilizagag ga
técnica de pensar em vo; alla
da entrevista estruturada. ¢
Entrevistas de estimulacao da
memcria a partir de aylas
gravadas em video.

6 Professores de
Educagao Fisica (3 com
menos de 5 anos de
ensino e 3 com mais de
10 anos de ensino)

Entrevista retrospectiva
(Janudrio, 1992) para andlise
da fase pré-interactiva,
Entrevista de estimulagio da
memdria com visionamento da
partes da actividade
(Shavelson, Webb e Burstsin,
1986); sistema de observagio
da reparticao do feedback
(adaptado de FEED/ULg,
Piéron e Delmelle, 1983) para a
fase interactiva.

2 Professores estagiarios
e 2 protessores
experientes de Educagao
Fisica do ensino
secundario

Estudo exploratdrio; entrevista
retrospectiva e entrevista de
estimulagao da memaria com
visualizagao de segmentos da
actividade

2 Professoras-estagidrias
de Geografia do 32 ciclo
do ensino basico

Estudos de caso; registo video
de aulas, planos de aulas,
entrevistas e textos escritos
pelas professoras
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ESTUDOS SOBRE P
—_— ] jectivos
Autores s
,__-—-——-'_'__-__- -
Pereira Analisar 0s processos de
1998)"™ pensamento dos
( professores: planificagdo,
pensamentos € decisoes
interactivas.
Gouveia | Identificar pensamentos e
(2002)* decisGes pré-interactivas
e interactivas: .
pensamentos e decisoes
didacticas, decisoes
diternativas e
diferenciagio de ensino
Moreira Analisar pensamentos e
(1998)* decisoes pre e interactivas
emiprofessores “expert” e
“‘principiantes”
relativamente & instrugdo
Sanches Identificar formas de
eTomas | articulagao entre
(1999) componentes do
conhecimento profissional.
Sanches | Identificar e caracterizar
€ Brito da roc 5
Sily Processos de construgao
(1938- k. & componentes do
) conhecimento pedagégico
do conteuido; identificar
dificuldades sentidas
Pelas estagiarias nos
Processos da
Planeamentp o acga
sala de aula. e
__I__ﬁ_______
anudrio Ii
(1996y7wss | (12N aS relaces
Observadas entre ag fases
1;’_'5\{!& € interactiva de
nsm, 110 que respeilg A
Caractar(st

Cas das ay|a:
495 professores. Ulas e

2 Professoras-estagidrias
de Portugués do 3%iclo
do ensino basico.

Estudos de caso; observagoes
e videogravagoes de aulas
entrevistas: recordagao
estimulada sobre momentos
das aulas gravadas em V'd‘-’:‘tjés
textos de auto-reflexao es!
pelas estagidrias

22 Professores de
Educagao Fisica; 13 com
experiéncia e 9
estagidrios no ensing
Preparatorio e secundario.

. vistd
Estudo experimentali %r;t.re
retrospectiva estruturla : ,
observagdo de 44 aud

//
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QUADRO 8 (Cont.)

UDOS SOBRE PLANEAMENTO E ACGAO EM FUNGCAO DOS OBJECTIVOS
PARTICIPANTES, METODOS E ORIGEM

Objectivos Participantes Métodos

| —
Conhecer as crengas Perspectiva diacrénica,

| eurriculares do professor em | quantitativa: alunos

formagao numa perspectiva | (4%ano), estagiarios e

diacronica (aluno, estagiaric | professores principiantes

O estudo integra 0 método
etnogréfico, a técnica de
estimulagdo da recordacao e
de sondagem de amostras

e professor principiante) e no 1%ano de ensino, atraves da técnica de
sincrénica crientadores de estdgio, questiondrio. Gravagdo de
(estaglario/orientador e professores experientes aulas em video, elaboragio
professor (com mais de frés anos de diarios; recolha de rotas
principiante/professor com de ensino) de campo e andlise

experiéncia); analisar as
perspectivas curriculares
dos diferentes participantes,
relacionar o pensamento
curricular e a acgao
didéctica dos professores

Perspectiva sincrénica, documental.
gualitativa: 6 estagiérios,
6 orientadores, 6
professores
principiantes, 6
professares experientes
dos grupos disciplinares
de Histdria, Letras e

Ciéncias.
Oliveira Caracterizar as decisoes 4 Professores de Emrev‘ista semi-estruturada;
(1997)* pré-interactivas e Educagao Fisica do 2° entrevista estruturada p;é-
comportamentos de ensino ciclo, 2 com aula; observagao a partir dos
de professores em turmas especializacao em EE e registos videos de aulas.
regulares e de ensino 2 sem especializagao
integrado
Santos e Analisar a pratica lectiva 3 Professores de Entrevista ao Presidente do
Ponte como actividade de Matematica do ensino CE e & delegada de grupo;
(2002)***** | resolugao de problemas secunddrio observagao de 9 reunioes de
(planificagdo e acgdo) grupo disciplinar, observagao
de 15 reuniges de
Santos planificagdo conjunta das 3
(2000)*** professoras; registo video de
4 aulas de cada uma das
professoras.

—

Ofigem: “Dissertaczo ds mestrado: ** artigo; "*lese de doutoramento; “*livro; capitulo de [ivre

Util para o orientador e supervisor que observam as aulas. Salienta, tambéfn, 0
SUmprimento do plano impeditivo de grandes reformulagdes ou :?dapl%agf?es e
g2 O &dgente ritmo de trabalho que o processo de plancamento implica, limitan-
- d@a qQualidade na preparagio dos contetidos. A planificagao de aula dos esta-
' E’*lfu:ms € mais formal, sobretudo nas aulas assistidas e regidas. Nas restantis,
-. om base num guiao
ragio e condugao das

“Stagidrios planificam como os outros professores, ¢
OUmental que funciona como referéncia na prepards? :
5 resules dos deste estudo (Pacheco, 1995) revelam a11}da que o pens,j_
‘ular dos participantes ndo se altera, € par I s

nar e da situacio profissional.
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conduzida por Moreira (1998), os professores experientes procuram fornecer
, retroaccio (feedback) de qual%da_de, frequente e no momento apropriado, en-
. quanto que 0 professores principiantes atendem aos erros mais comuns dos
alunos. Os primeiros sao breves e claros no enunciado de apresentacio das
tarefas enquanto que 0s segundos apenas se preocupam com a demonstragio
das actividades que os alunos terao de desempenhar. Os segundos revelam
maior preocupacao com a consecugao dos objectivos propostos, enquanto que
os principiantes fazem referéncia escassa aos objectivos. Em sintese, diferenci-
am-se nos seguintes domfnios da instrucio: qualidade da retroaccio, forma
de apresentagao das tarefas de aprendizagem e consecucio dos objectivos.
Assinalam-se também diferencas em termos das dificuldades sentidas no
processo de instrugao. Os estagidrios experienciavam dificuldades na constru-
¢do do conhecimento pedagégico do contetido como evidenciam os estudos
realizados por Sanches e Brito da Silva (1998) ¢ Sanches e Tomids (1999). As
dificuldades dos estagidrios centram-se nos seguintes aspectos: (a) resolugio
ndo satisfatéria de situacdes imprevistas relativamente a contetidos nao plane-
ados; (b) inadequagdo do tempo planeado ao tempo real em situagdes de aula;
(c) conhecimento incipiente dos alunos, a dificultar a articulacao entre os di-
versos e complexos niveis de lideranca pedagégica do professor; (d) organiza-
¢do do ensino na sala de aula; (e) resolucdo de problemas de indisciplina dos
alunos; (f) dificuldade na resolucdo de algumas situagbes imprevistas; € (g)
exposi¢cao da matéria versus interacgdo verbal com os alunos consoante a
metodologia de ensino utilizada. Nestes estudos, 0s resultados destacam, ain-
da, a preocupagao das estagidrias com a gestao do tempo de aula e com as
actividades de ensino. O didlogo professor-alunos surge como ti dos proces-
505 facilitadores da aprendizagem, mas, € sempre 0 pr olessOUGUETIR controla,
quer quanto ao momento pedagbgico em que ¢ considerado mais adequado,
qUer quanto as formas que sc reveste.

Outra dimensio da investigagao abo np
de professores de Educacio Fisica. O estudo de Oliveira (1997), ao comparar

Professores de EFE, com e sem formagao especializada em Educagag E;peual
\NE i ia di ‘ ssores. Os docen-
(NEE); evidencia diferencas entre estes dois grupos .df.: profe S
== 8side BR coiy formagdo, nas turmas de regime integrado, tendiam

rda os comportamentos interactivos

g

g i facultando-lhes
~€1agir com maior frequéncia com 05 alunos com NﬂEE, !
E rer mais 2 demonstragao, € (c) efectuar me-

40 interrogativa; (b) recor :
o Sl i SEimls - o préticas
vencdes relativas ao controlo disciplinar dos alunos. Como p
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-omo o aparecimento de reformas curriculares), alguns no plano intermé-
 (como as especificidades do grupo-turma) e outros no plano interno (como os
 gostos e as caracterfsticas pessoais de cada professor). O primeiro plano decorre do
| contexto educacional que conduziu as professoras participantes a trabalhar em
. conjunto. O segundo ¢ ilustrado pela diversidade de problemas que surgem em
| turmas com caracterfsticas distintas. O terceiro apela a uma maior propensio re-
flexiva do professor intimamente relacionada com a identificacio de um maior
niimero de problemas profissionais. Na sua maioria, os problemas identificados,
em ambos os contextos da pratica, apresentam uma natureza de bajxa estruturacao
e definicdo, embora fossem sendo progressivamente reconstrufdos e compreendi-
dos 2 medida que iam sendo analisados.

Foi possivel identificar, neste estudo, diferencas significativas entre os
contextos individual e colectivo da accio. No contexto individual, os proble-
mas incidem na drea do saber didéctico. No contexto colectivo, os problemas,
mais amplos, referenciam-se ao grupo etdrio médio dos alunos com um per-
curso escolar normal. De notar, que o nivel de resolugdo dos problemas iden-
tificados no contexto colegial de trabalho era muito superior ao encontrado no
contexto individual. Sugerindo este resultado que um contexto de pratica co-
legial pode favorecer a resolucio de problemas profissionais, em particular os

decorrentes de mudancas curriculares.
Plancamento ¢ Accao: Formas de Articulacio

Ainterligacio entre a fase pré e a ac¢do interactiva, explicitada em Morcira
(1993), destaca uma coeréncia decisional maior por parte dos professores ex-
Eeﬁeﬂtﬂs do que pelos principiantes. Os professores experientes definem, na
fase Prévia 2 aula, os objectivos em conformidade com as caracteristicas da
INteraccio, nio s6 do professor com os alunos, mas também dos alunos entre
deStﬁsna sua relacio com a modalidade desportiva.

4, Eﬁl contraste, o desfasamento entre planificago e acgdo por parte de
i de Geografia (Sanches & Tomds, 1999) € interpretdvel em reFE0e
elementos: (a) dificuldades de gestdo de tempo; (b) necessidade
ocedimentos facilitadores da aprendizagem; (c) exploragao
contetidos ¢ dos recursos diddcticos; ¢ (d) necessidade de
s de aula, de forma a viabilizar a realizagio de actividades
Jizagem. Verificaram-se, ainda, algumas incoeréncias entre
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ped aggicas subjacentes a’?s. plano-s.'e.ﬁ P ;étig lectiva, Po, exem.
ferido s finalidades soc1ais do ?H'SIIIO a ?C{graﬁa Na fase 4,
rou fraca adequagdo na pratica pedagégica das Professg.
récter formativo da disciplina de Geografia nio ey o
ctiva na pratica das estagidrias. A concepgio aberty

:!r: l;;?o pedagdgica sofreu, t:imbéfrn’ algm?a.s restrioes M pratica, quand,
go questoes de eficdcia pedagogica € de perda de controlg sobre

45 concepgocs
plo, 0 relevo con
plane amento encont

a5, A valorizagdo dq car
4 correspondéncia efe

estavam €m JO

os alunos. s o ;
A analise da articulagao entre a fase prévia e ac¢do 1nteractiva do ensing

no que respeita as caracterfsticas das aulas e dos profes,?ores (Janudrio, 1996)
evidenciou a interdependéncia entre pensamentos prévios ¢ comportamentos
interactivos dos professores. Observaram-se associacoes significativas entte os
pensamentos sobre gestao ¢ a gestdo efectiva do tempo de aula; entre os pensa-
mentos sobre o clima das aprendizagens e os indicadores de diferenciagio do
ensino na sala de aula; entre os pensamentos sobre instrucao e a retroacgio; e
entre 0s pensamentos sobre os contetidos e o tempo efectivo de aprendizagem
dos alunos ou entre os pensamentos sobre estratégias ¢ o empenhamento aca-
démico. Notou-se que as decisées alternativas prévias dos professores pareciam
mfluenciar a pratica pedagégica. Os resultados confirmam, por um lado, a
possibilidade de existir um processo decisional mais complexo e, por outro
lado, a correspondéncia entre uma maior frequéncia de constructos pré-

interacti : v N : _

hidade. N 3 '
ade. No entanto, nio se verificaram re

pré- lagbes significativas entre as dec1s0€s

interactiva :
s > €0 comportamento verbal do professor na sala de aula—4/1
e informacin » + . e e
formagao e rétroaccao. As variiveis associadas 2 parrzczpazgag do

aluno sio :
d8 ue I . .
q 415 se relacionam com as restantes fases de ensino: Em

relagio ap empenhamento ¢

No processg de d
€ssores reforcarem 4
na _pl-aniﬁcagﬁo da ay|
EXCeptuapy,.
€40, Upg p
mc_ump.

ECiSSeS { = L ks rO.—
Hiteractivas evidenciou-se a tendéncia pard 0s P

Omad. R ‘ctas
4 Co ade C%ECISoes suplementares, diferentes das prew;i]
S€ 08 estagisr: o evidencia o estudo realizado por Pacheco (e

€Stio a ger observados

rim _ res que procuram manter 4 P
nto do p)
0 do plang Outros por
Orque

3 e jvas
€ procuram evitar criticas relatt =
70

orientam um processo de formas
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alterardo as decisdes se 1sso for positivo ou depender dos alunos. Tais condicionan-
tes desaparecem com os professores principiantes e com os professores com expe-
riéncia. Se os principiantes dizem tomar essas decisdes com frequéncia porque
actuam em fungao do ritmo de aprendizagem dos alunos e das turmas, os profes-
sores experientes reforcam ainda mais essa tendéncia, a0 conceber a aula como
um espago onde ocorrem muitas situagoes imprevisiveis.

As decisoes 1nteractivas dos estagidrios revelam l6gicas desencontradas.
Nas aulas assistidas, porque estdo mais preocupados com as decisaes pré-acti-
vas, a planificacdo condiciona a tomada de decisées interactivas, enquanto que
nas aulas nao assistidas favorece a participagio dos alunos. Por seu turno, os
orientadores, professores principiantes ¢ professores experientes colocam as
decisoes relacionadas com os alunos em segundo lugar, revelando, deste modo,
um ajustamento dominante as caracteristicas ou condutas dos alunos.

O manual é utilizado na abordagem dos contetdos, na seleccio e na gestao
das actividades did4cticas, tornando-se um mediador curricular por exceléncia. Se
na investigacao com foco exclusivo nas crengas e concepgoes do professor, 0 ma-
nual ndo ¢é valorizado como fonte inicial de conhecimento na leccionagio, ja nos
estudos que articulam pensamento e acgio, tal posigdo ¢ contrariada, pois 0s pro-
fessores utilizam o manual como o ponto de partida da planificacao.

Sintese

Processos de planeamento e experiéncia pmﬁssfaﬂai. A maioria ‘d 0s es-
tudos nesta area temdtica identificou e analisou diferencas entre professores
€xperientes e novigos, confirmando a influéncia que o desenvolvm:en.to pro-
fissional exerce nos processos de planeamento. Verificou-se a convergéncia entre

' isoes pré-
0s resultados dos diferentes estudos sobre pensamentos erd‘ecmoc P
xperientes. Da analise dos cinco

mento dos professores experien-
tende a ser de cardcter mental,

Interactivas de professores experientes € inc
&studos salientam-se, no processo de planca
€, 05 seguintes aspectos: (a) a planificagdo e L
“Uja fungio € estruturar a aprendizagem dos alunos; (b) & onza(ila B
t®ldos e diversificagio de objectivos em fungao das HGCCSS’fladT dos < dén:
(c) ju_stiﬁc-agﬁo de decisoes em fungio da experiéncia profissional e depen

(:,i& reduzida do planeamento; e (d) complexidade de'
-"'pﬁ%imﬁf-aetivas, expressas na qualidade das opgaes di

pensamentos ¢ decisoes
dacticas e de diagnésti-




pensamentos 1nte
activas. Por outro lad




o sobre o pensamento dos professores... .

189

ocorrem, sobretudo, por dificuldades de gestdo e de controlo dos alunos e por
incapacidade de ajustamento do plano em funcio das situagdes imprevistas.
Coexistem em oposi¢ao duas l6gicas de accdo. Em termos concentua; -
tagidrios preocupam-se, predominantemente, com o ritmo do af)lu;:,;sa:sa
sua pratica é orientada pelo ritmo do professor. A interdependéncia ent,re pen-
samentos prévios ¢ comportamentos interactivos dos professores com experi-
éncia expressa-se pela precocupacdo com o ritmo do aluno, com a defini¢do de
objectivos em conformidade com as caracterfsticas da interacgao professor/alu-
nos e alunos/alunos, ¢ com a imprevisibilidade das situacaes.

Concepgoes e Priticas de Avaliacio Pedagogica

O grupo de estudos sobre avaliagdo examina o conhecimento proposicional
dos professores, concepgdes e teoras implicitas sobre avaliagao e respectivas prati-
cas (Quadro 9) Conceptualmente, estas investigagoes incidem, por um lado, na
relagio entre concepg¢oes e priticas segundo o modelo de pensamento e ac¢ao
proposto por Clark e Peterson (1986) enquanto, por outro lado, contextualizam o
estudo da avaliagdo na reforma do sistema educativo. Como se ilustra no Quadro
10, estes estudos, na sua maioria, privilegiam como instrumentos de recolha de
dados, a entrevista, a observagio de aulas ¢ a andlise documental; apenas dois
estudos apresentam uma tipologia mista, quantitativo/qualitativo. Das onze in-
vestigacoes, nove classificam-se como estudos de caso. O ensino bdsico constitul o
nivel mais estudado e os participantes incluem professores experientes, inicia-

dos na carreira, orientadores e estagidrios. A disciplina mais representada € a
esentes outros grupos disciplinares como a

s e a Educagio Visual e Tecnol6gica.
ientam o papel preponderante da
0. Nesta perspectiva, “apren-

Matemadtica, embora estejam pr
Lingua Portuguesa, as Ciéncias Naturai

Avaliacio formativa. Os investigadores sal
avaliagiio no desenvolvimento do processo educatv :
der a aprender” e responsabilizar os alunos pela prépria aprendizagem parecem
dos professores participantes (Campos, 1996). A
assumidos entre professores € alunos e a co-
Valoriza-se a concepgao formativa da
ntos de avaliagao diversificados, tais
avaliagio é entendida como
lusiva do professor. No

S€r a preocupagio dominante
anilise destaca o recurso a contratos
Tesponsabilizagio pelo seu cumprimento.
- avaliacdo, com recurso a estratégias e instrument
MO, testes, questionarios, entrevistas ¢ poﬂ_;‘?ﬂ:os: A‘
m processo partilhado e ndo como uma competéncia exc
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contrastam com _
¢do como classificacdo e medida, sendo o teste escrito

praticas de ensino dos professores assentavan
a aquisi¢ao de técnicas e na mecanizacio de .

ostes resultados
- identifica avalia
to privilc'giado. As
conhecimentos, 0 .
s, A avaliagdo formativa estava presente nas préticas de todos g

penas um informa os alunos das dificuldades, dos sucessos ¢
apresenta sugestdes. Além disso, os resultados da avaliacdo raramente contribyj.
am para alterar a pratica pedagogica destes}[{rofcssores_ N0 .

No que respeita 2 concepeao ¢ praticas da avaliagdo fOI’mf’:ltlva parece
haver convergéncia de resultados em outros estudos. Segundo Gil (1997), os
participantes dizem privilegiar a avaliagao formativa, embora esta adquira maior

entanto,

(1998),qu
o instrumen

ransmissdo de
gras e algontmo
professores, mas a

relevo no grupo de estagidrios e de ortentadores. A generalidade dos participan-
tes parece poSSUir Uma concepeao positiva da avaliacdo formativa, embora no
caso dos professores experientes € iniciados esta seja tendencialmente distinta
do ensino. A concepgio formativa da avaliagio € também enfatizada na inves-
tigacdo efectuada por Graga (1995). Apcsar de incidir especificamente na ava-
liacdo da resolugdo de problemas, os resultados apontam para dificuldades dos
professores de Matemaérica em verbalizar as suas concepgoes sobre a avaliacio
em geral e sobre a avaliagio de problemas em particular. No entanto, todos 0s
participantes consideraram a resolucio de problemas integrada nas suas prati-
cas pedagdgicas e expressam a importancia da diversificacio de métodos € ins-
:u(;rleentos de recolha de dados sobre a forma como os alunos desempenham
dse c;ii‘;::;iii?;:? como nf:ce.ssidade de se encontrar novas formas
Entendida co ar a avaliagdo informal.

pedagégico dos proﬁisﬁisd:z asfect_os funflamcntais da prética e do Sa;z
um lado, og docentes valori,za = 1393? Ct;)ntmua a levantar dificuldades. s
ma de testes escritgs (Raf: [m a avaliacdo sumativa, concretizada sob a 0
4PIeSenta um cariy, gy, ael, 1998); por outro lado, a avaliagdo formativd

e jf:Ctivo e 1 il . ido.
Amaioria dos professor informal, sendo-lhe atribuido um peso reduzid

es re . :
€caram a ayali vela poucos conhecimentos sobre formas de avalia'©

acao COmo :

ce 20 Qs 2

e forma ma; tificagdo. S6 uma das participantes no estudo conce
Amais reflexiva

95 A andlise dog

be a quat:
avaliacio

ob s ;

, utilizando instrumentos de registo das suas

§
testes e ao desempenho dos alunos noutr®
ntam

]
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QUADRO 9
" ESTUDOS SOBRE CONCEPCOES E PRATICAS DE AvAL|
OBJECTIVOS E ORIGEM

ACAO EM FUNCAO DOS

s e LS
Estudos

Objectivos

Neves (1996)* Esludar_as relaches entre as Concepgdes e as praticas de observagio:
caracterlz_ar a o_bservacéo realizada pelos professores; analisar em
que medida a Informagéo recolhida Pela observagio influencia as

decisbes dos professores em diferentes niveis (avaliagdo, ensino,
classificagio)

Descrever e analisar concepeoes e préticas avaliativas:

Campos (1996)*; Amado . Idelntificar e descrever estralégias e instrumentos de avaliacio
utilizados pelos professares.

(1998)';Oueirés(199?}'; o = Analisar razGes que levam os professores a utilizarem certas
0y G 1357’ Pai el Mo A U
(hedsstiet] LS » Caracterizar préticas classificativas.

Boavida (1996)"; Graca (1995™ Relacionar concepgdes e préticas de avaliagdo das aprendizagens

Paulo e Trigo-Santos (1998)""; » Identificar consisténcias e inconsisténcias. Evolugdo de concep-

oes e praticas.
Paulo (1997) =t

Origem: *Dissertaczo de mestrado *= artigo

Parece verificar-se alguma consisténcia entre as concepg()es- e .as praticas
avaliativas. No estudo realizado por Gil (1997), era evidente a proximidade f:{}tre
Expenientes e iniciados e entre orientadores e estagidrios. As conce Pgﬁes e as praticas
deste tiltimo grupo revelam uma maior adequacgio as perspectwaf da refoijm_a. O
entendimento da avaliacio como uma fungdo reguladora da acgfm gedag %1);1:
da aprendizagem € também posto em destaque no estgdo reahz% O'por "
(2000). Notou-se a anuéncia total das participantes f&laUVafIlﬁ%'lte a 1‘1ecess1 g e
e Implementacio de estratégias inovadoras que integrem t‘fcmfc_as & m;::smiz_
tos de avaliacao diversificados. No entanto, em term(?s da acgao e ect;’ﬂ, OSiPﬁO
fessorag fecorrem a observacio, efectuada de forma m;;pressmmsta. or ;pn_ui m;
Yenfica-se a recolha de registos sistematicos ¢ dlvers?ﬁcadc?s qltlli,oeeﬂs mm]u1 ems
tﬁm?as'classiﬁcagﬁes obtidas nos testes, permitam avahar-c'zf a 31 i
ge%:al' De notar as dificuldades dos profcssorcs n:.:l de{iﬂlgac(lj;;?r?ios :f avaliar no

k FJllssgg de critérios de avaliagio referentes 208 dlf':gmgz AE e
s ;Er%%m?-ﬂ@'Gﬂsino/aprcndizagem.Atr-ﬂdugao daavaliag
bﬁﬁ&geradgm de alguma ansiedade e mal-estar.




itais como as atitudes utilizadas ¢ mo ponds

niveis de aproveitamento nos finais e
ue, neste estudo, os conhecimentos eXpresso
li ao .peda.g_égica fundamentam-se nas suas
1cia de ensino. Os saberes avaliativos expres-
nos de estratégias e elaboracdo de instrumen-

ortando a conhecimentos teéricos de avaliacooua




ac : : cagdes atribuidas em situagoes-

decisoes avaliativas e classificativas dos
s pela informagdo recolhida através da
udo realizado por Neves (1996).

professores sdo também influ.

observacio como ressalta do
Os resultados referentes 3 observagio efec-
 tuada pelos professores sugerem (1) uma concepgao de observagio como es-
- watégia complementar da 1informacio recolhida nos testes; (2) minimizacio
de alguma angistia na atribuicio dos nfveis de classificagdo na medida em
que a informacio recolhida através da observacio permite confirmar ou
infirmar essas classificacoes; (3) dificuldade €M organizar e registar as infor-
magoes obtidas através da observagio, quer apresentem uma concepgio posi-
tiva quer negativa da mesma, confiando, por isso, na sua meméria ou recor-
rendo a registos formais; (5) natureza informal e ocasional da observacao; (6)
falta de tempo para urilizar instrumentos de registo das observacdes; e (7)
reconhecimento de algumas lacunas em termos técnicos e pedagégicos para a
elaboracio, aplicacdo e anlise dos instrumentos.

O estudo desenvolvido por Gil (1997) reforca alguns dos resultados Ja referi-
dos. As técnicas de testagem e de observacio constituem as estratégias de avaliagio
mais utilizadas pelos participantes. A maioria dos professores experientes e inicia-
é-'o.rregista aobservacio apenas “de memdria”. A maior diversidade de instrumen-
tos de avaliagdo aparece entre estagidrios e orientadores comparativamente com os
utilizados por professores iniciados e experentes. O teste ¢ as fichas de trabalho
Constituem os instrumentos de avaliacio privilegiados tanto por experientes como
~ POr iniciados e os niveis cognitivos mais testados sdo o conhecimento e a compre-
4 ’Eﬂb‘ﬁ@ Os dados da avaliacio sao utilizados como feedback aos alunos, para efeitos
 deda ificagio e eventuais alteraces de estratégias de ensino. s
'Vgﬁ(is_-estudos- convergem para a conclusio de que o exame clzo‘nstltm a
a mais valorizada no processo ensino-aprendizagem. Inc1-:.11nd0 K
L nstrucdo das concepcoes de avaliagdo dos professores do 1°c1clg, a in-
nduzida por Boavida (1996) mostra que elas parecem ter guces
ia pessoal e na troca informal de conhecimentos entl_-e pr.o_.fes_s.o.—
portada ao tempo do exame da 4°classe revel-o}-l,—g ma.rcan_te

O insucesso dos alunos em exame constitufa prova da
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SOBRE CONCEPGOES E PRATICAS DE AVALIACAO EM FUNGAG DOS
DOS A
ESTUETODUS NATUREZA DO ESTUDO, PARTICIPANTES, AREA DISCIPL]NAH
3 : E NIiVEL DE ENSINO
T,
e Participantese | = ——
Natureza do P Nivel
Métodos estudo : =28
Aufores disciplinar Bnsing
“—-—_________-_-“-‘
: idade; 33 | Qualitativo; 2 Professores i
trevistas abertas em profundidade; Ensino
Gamg“’s gcians de observagdo de aulas; gnaltse de | 2 Estudos de basico
{1995) documentos e ansfactos produzidos pelos | caso
professores
e
Amado Entrevistas semi-estruturadas, cbservacao 3 Estudos de 3 meesso_re_zs Ensing
(1998) de aulas e andlise documental caso de Matematica secundarig
Queiros Entrevistas, questionarios, observagoes, Estudo de Professoresde | Ensino
(1997) artefactos das escolas e dos professores, caso Matematica, basico
encontros informais e notas de campo. Lingua (3¢cicla)
Portuguesa e
Ciéncias
Naturais
Pais (1998) Audig3o e registo do pensamento em voz Qualitativo/ 4 Professoras Ensino
alta; entrevista semi-estruturada; técnica de Quantitativo; de diferentes secundario
inquerito: questiondrio fechado propondo Estudo de grupos
cenarios classificativos (Manke e Loyd, caso disciplinares
1390) e um questiondrio aberto sobre
conhecimentos, concepgaes e concepgoes
sobre praticas de avaliagao, Exploragaao de
arte!factos escritos como documentas de
registo de dados de avaliagao e
classificagao,
——
Neves P - i
{19986) ;ﬁa[ﬁgl;edws;as‘ 35 observagdes de aulas; Qualitativo; 2 Professores Ensino
Tnformaise oCumentos e conversas 2 Estudos de | experientes (10 | bésico
: caso e 31 anos de
el B servigo)
Gil (1997) Sond
agem i : ;
Técnica do e Y1518 em profundidade. Quantitativo/ | 20 Professores | ENsin
iNquerito por questionario At i basico
fechado e _ (um Qualitativo; de Lingua _
L duutro abero); entrevista semi. Poriugussa: s (8%eiclo)
fada a.um professor de cada ary i ' d
ecalha de arig actos 6o po Design de de cada um das
Participantas. b Critos, de todos os tipo Zoom grupos:
de avaliagap utilizagdos Il_:am Instrumentos estagiarios,
apefeicoamentq, Hitiests do iniciados na
carreira,
experientes e
| orientadores de
estagio
Perss gt =
(2000) 18I0} entre et e
d : as; obse = : 0
OCUments| Vacao e analise Estuda de 3 pmfesgorgs E;:IISO
caso miltiplo | de Matematica tgeciclo]
_\-‘-‘——______‘_‘--
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QUADRO 10 (Conv)

--""'"—_——-_-—_ f A
ESTUDOS SOBRE CONCEPGCOES E PRATICAS DE AVALIACAO EM FUNGAO DOS
METODOS, NATUREZA DO ES'I:UDO, PARTICIPANTES, AREA DISCIPLINAR
E NIVEL DE ENSINO

e
Autores Motodos Zl:tt;lgzza fe :?Ef;iﬂpantes € | Nivel de
disciplinar ensino
Gra 4 Entrevistas semi-estruturadas a cada i
{195531 professor; observacac de aulas; conversas S:;Lédos 5 jepﬁ;?ssqrgs Ens_mc
informais & materiais relativos a pratica L i
lectiva
Rafael 2 Entrevistas se mi-estruturadas de longa Estudos de 3 Professoras Ensino
(1998) duragao a cada um dos professores; 9 caso de Matemalica secundario
aulas observadas; analise de documentos experientes
de apoio as aulas e registos sobre os
alunos
Boavida Observagoes; entravistas Estudos de 3 Professoras Ensino
(1996) caso do 12 ciclo basico
(1%ciclo)
2 Entrevistas semi-estruturadas, uma no Investigag@o- :
?:;Lﬂ_e inicio e outra no final do estdgio, acgao gsTErIOEZiSoZIEr?c; E;:ilgc?
ey observagao naturalista de 3 blocos de aulas 48 ar?o da (2ciclo)
(1998): a cafia um dos estagiarios; reflexdes et
Balilo escritas; dialogos informais, notas de Educagao
(1997) campo e artefactos. Visual e
Tecnolagica
numa Escola
Superior de
Educagao

capacidade pedagégica do professor € veredict
dade, podendo influenciar a progressao profissional d

14¢0 da realizagio das provas de passagem de classe e de ¢
professores. Neste sentido, a

formativo relevante, perdeu
.da entre todas as praticas
M COM a preservagao da

co 5 nE 3 o
Ncepedes e praticas avaliativas dos
& - i .
Umatiya de final de periodo, sem objectivo
ertina . . i p i .
Pertinéncia. A avaliacio informal € privilegi

avaljag . ;
allatwas} respeitando a aspectos que S€ relaciona

o vexatério perante a comuni-
os professores. A elimi-
xame alterou as

avaliagao

ho dos alunos. A avaliacao formal €
especificos, como no final duma
pratica esclarecedora da

Tﬁlag:ﬁo pedagégica e com o ritmo de trabal
cggslderada indispensdvel em momentos
Eiade ‘ii-dictica. Esta é percepcionada como uma

~ ~tMacao avaliativa diéria.

N prs i i de avali-
Na pritica pedagbgica, estdo presentes diferentes modalidades

|dades, capacidades,

- 3%V Com ~ . . . 1cu
S om intencoes formativas para diagnosticart difi






inal do estigio, os formandos preocuparam-
dos registos de' avaliacdo, em integrar os resultados da avaliacio na
agem € em enfatizar a componente formativa da avaliacio.

se em proceder ao

Da anilise dos estudos sobre concepcdes e priticas de avaliagdo das apren-
dizagens ressalta uma conceptualizacio formativa da avaliagdo enquanto pro-
cesso sistemdtico de recolha de dados e tomada de decisdes, cujo objectivo &
melhorar a aprendizagem. No entanto, este entendimento da avaliacio coe-
xiste com uma perspectiva segundo a qual avaliar ¢ classificar, medir e
quantiﬁcar. Relativamente, as estratégias/instrumentos de avaliacdo, utiliza-
dos pelos professores participantes nos estudos, destaca-se, prioritariamente, o
fecurso 2os testes escritos e, menos frequentemente, a fichas de trabalho e
trabalhos de casa. Escasseia a uulizacio de questionanios, entrevistas e portfélios
no sentido de uma maior diversificacdo de instrumentos de avaliacdo, assim
como o estabelecimento de contratos de aprendizagem com os alunos. A téc-
nica de observacio apresenta uma natureza informal e ocasional, sendo efec-
tuada, sobretudo, de meméria. Alguns professores reconhecem dificuldade em
estruturar e registar as informacoes recolhidas, argumentando falta de tempo
para a utilizacio de instrumentos de registo das observagoes e dificuldade de
construcdo e aplicacio desses mesmos iNstrumentos.

Os resultados da avaliacdo servem, prioritariamente, para classificar,
€mbora também sejam utilizados para dar feedback aos alunos e para uma
eventual reformulacio de estratégias de ensino. Os critérios de avalia.g:'%o ba-
Selam-sc nos objectivos dos programas, embora nem sempre sejam explicitados

20s alunos, A avaliacio formal incide nos conhecimentos dos alunos e a infor-
zados como facto-

i ‘Ml focaliza-se em atitudes, comportamentos ¢ valores, utili L
: Os niveis

. ™ de ponderacio dos niveis atribuidos nos finais dos pen(.)dos. =
L complexidade baixa ou média, 0

dos estudos verifica-se consisten-
prendizagens. As experiéncl-
influéncia nas cONCepPeocs €

. -_-'.&"05 mais testados tendem a ser os de
Cimento e a compreensio. Na maioria
Dtre concepgdes e praticas de avaliagdo das a
i ¢do anteriores parecem ter uma forte
aliativas dos participantes nos estudos.



0, embo

e supervisores da universidade
dos estagidrios, A forma de inter
as da relacio interpessoal e 2 e




| : & uma Cﬂﬂcepgﬁo ot tmstae h DY, da
nao diminuta conferida as implicagses morais e éticas do traba.

L problematiza¢do das dimensges ideolégicas, culturais, sociais
ntes A prtica pedagégica; e (e) papel da reflexividade crftica e
1a orientagao pedagégica e sua adequacio a modelos distintos de su-

yem e do ap

amente a natureza das interacgdes entre orientador e estagidrio, ve-
nda, nestes estudos, uma flexibilizacao dos estilos de supervisio —
vo para colaborativo — em fungo das caracterfsticas pessoais e do
‘de desenvolvimento profissional dos estagidrios. A accdo de apoio do
or parece variar em grau e qualidade, ao longo do processo de apren-
1nar, em fungdo da percepcio da competéncia dos professores-estagi-
0 que respeita as concepges de orientagdo pedagdgica e de ensino, os
tados ddo énfase aos seguintes aspectos: (a) identificacio duma concep-
nica de ensino e doutra centrada no aluno; (b) influéncia do processo
ag¢ido dos orientadores nas suas concepgoes de ensino e de orienta-
spectiva prética de formagio; e (c) influéncia da filosofia educacional
a de formacio nas concepgdes ¢ praticas actuais de supervisao.
es relativas A articulacio entre concepgoes de orientagao e de ensino
rmagdo salienta-se: (a) a consisténcia entre concepgoes de drié-gf
) e praticas de formagdo, apesar de se registarem algumas
ncepgoes e teorias de orientagdo em uso; < (b)a c""e’é"‘“
que os orientadores possuem dﬁ. 51 prépnm; como
0mo agem no processo de aprender a ensinar.

amento dos orientadores no mﬁ“

d !




ticas de formagao

to do processo de intervengao no dominio
¢ao do pensamento dos orientadores estdgi

e

0 pProcesso -de-ens—ino-apr_and_iza'_g;em.--

imento das representagdes acerca do que & ;
Xtos que as possam gerar, e nelas provocar, oL




- as concepgdes de ensino de ciéncias sio compostas por
. que podem influenciar as préticas pedagﬁgmas

e aprender a ensinar visto pela perspectiva dos professores
, as (des)ilusoes e paradoxos vivenciados na entrada na carreira
igados por Flores (1999). As conclusoes destacam a dimensio pro-
rensio pessoal como categorias dominantes. Relativamente A pri-
obressai como mais gratificante para os professores, o contacto com os
- a sua aprendizagem. As expectativas dos participantes compreen-
quer entusiasmo ¢ optimismo pelo iniciar das funcdes docentes, quer
erante o desempenho da profissio, nomeadamente face a situagoes
wdisciplina e de integragio no ambiente escolar. O confronto das expecta-
, com a realidade escolar e da sala de aula desencadeia sentimentos de
usdo e de “choque”, uma vez que o real difere do esperado.

periodo de estigio € relembrado, por um lado, de forma nostilgica
artilha de experiéncias e pelo enriquecimento em termos de aprendiza-
por outro, com sentimentos de indiferenca, uma vez que foi um ano
cansativo e pouco proveitoso. No ano lectivo seguinte, os neéfitos la-

 a falta de apoio e assisténcia de colegas e orientadores. Em
ra planear e ser criativos na

, sentem-se mais livres pa
o de actividades e estratégias ao longo do processo de ensino-
1. O papel do professor é encarado como um motivador ¢ criador
desenvolvimento global do aluno, con-
e respeita aos valores e atitudes. Relativamente 2 dirr‘ter%s,_ﬁuz

ocupam-s¢ Com: (a) indisciplina;

s principiantes pre o i
to dos programas; (d) abordagem das matérias;

ativas promotoras do

) metodologia; € (g) ividualizagdo do ensino ¢
dizagem. Como reas SN R







......

stagidrios e professores principiantes. Os estudos descritos
igerir mudangas nas concepgdes e na pratica de ensino dos
igo do perfodo correspondente ao estigio pedagégico na esco-

e como fundamental na formagio do jovem 'profeswr. No
studos descrevem influéncias socializadoras, que se tradu-
da profissao e modelos de eficdcia pedagdgica interiorizados
em experiéncias escolares anteriores. Da andlise das investi-
r.ﬁlﬁd'a, a sintonia entre as concepgoes construtivistas dos
orientadores relativamente ao processo de ensino e de apren-
€a a-ssmténma a partilha de experiéncias € 0 enriquecimen-
21 $30 05 faCtores sentidas como mais 1mportan—







)S DA INVESTIGAGCAO SOBRE O PENSAMENTO
0s) NTO

slhar sobre a investigacio referenciada permitiu identificar aspectos
ao desenvolvimento da drea do pensamento dos professores (Figura
eiro respeita As perspectivas te6ricas dominantes, da psicologia
nteraccionismo simbélico, fenomenologia, sociologia das profis-
bora em menor niimero, a abordagem psicanalitica. Contudo, estas
teoréticas sio tidas pelo seu valor heuristico mais do que en-
¢ dutores da investigacdo. Com efeito, notou-se a
- Cla para uma combinagio entre elas, uso parcial e, até, a exclusdo de
 quadro tebrico a priors. Outro aspecto diz respeito a diversificacao
nidade desta 4rea de investigagao. Importa referir que a investigagio
' nento do professor conduzida nas duas Gltimas décadas do sé-
revelou suficiente para dela se extrair um quadro conceptual
sensamento sobre 0 ensino. AtE 205 anos 80, manteve-s€

Sl s sobre planeamento ¢ sobre 05

nicial da psicologia nos estudo e i
em sreas das actividades da sala de aula. Um

‘quadros rigidos con




; ontrariadas por acontec
la com tal imediatismo que ;
nsar em accgdo.

ratégica as situagdes inespera




Pensamento

Conhecimento Profissional

v

l Y

s Interaccdo Pedaphgica
2 =) : * Pedagogia
H[__ . Ensino desenvalvimentalista
r : : b 4 E b * Pedapopin da transmissio e
lr || Pensamento Etico Concepgies Fundamentagio ﬁ::::::: Z:‘:ifﬂfnm!

S 4 . 5 - = 0

| Reontolopico = Social / Critica ¢ Humanista epistemolGgica

- [dealidnde vs. Reslidade

+ Imperativo universal e
eatepdrico do dever
‘profissional

= Construtivista

* Desenvolvimentalista
* Experimentalista

* Académica

*Distingao enlre ciéncia a
ensinar ¢ saber cientifico

transformagio social

L

Decisbes Interactivas

* Alunos: caracteristicas e

» Valores, conflites ¢

B s «Téchica ritmas de aprendizagem

*Conhecimenlo pritico

* Instruciy: qualidede da
* Principios de ¢ reclroscgid, larcfas ¢
responsabilidade ¢ Plancamento Didictico objectivos
aulonomia = = Contextos de
+ Concepgio abstracta do * Construgho mental imprevisibilidade
devervs. Oricntagao pritica & Modelos Tetriens « Disciplina
para ¢ “cuidar” $
-+ Fiica comum fundadora de 1
umcédigo deontoldico, Avaliacio

" Avaliagio
= Classificagiio, medida e

= Foco nas aquisighes do
conhecimento

quantificagiio
» Repulagao da accao ¢ da
aprendizagem = Coniratos de ensino-

aprendizagemn

Figura 1 — Dimensdes de investigacdo sobre pensamento e accao profissional

i .'él!_as,_ concepgdes de ensino e das préticas, as interacg0cs entre ambas e as mu-
b "-‘1354‘1;935-_ nos perfodos do estigio e de indugdo. Algumas versaram sobre formas
de Interaccio na sala da aula, incluindo as concepgoes sobre os alunos e os

Dtextos curriculares propiciadores (ou ndo) do sucesso escolar. Outras, em-
gem de professor dotado de uma

pedagégicos e morais
ainda, as questoes

°0ta em raros estudos ainda, evocam a ima
‘eticid: de profissional actuante na resolucdo dos dilemas

T - - - . - . as
gem nos quotidianos profissionais. E, mais rara . o
scola e formas de insercao e acgdo dos
la de aula. A terminar, algumas
caminhos de investigagao

textos organizacionais da e
m outras actividades além da sa
‘rgem quanto aos futuros objectos €
refere na parte final deste trabalho.
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Referente as Concepgoes de Ensino: Nicleos ¢ Enfases
. efcr
Contributo

Subjectivas

a de investigacao resulta da caracterizacio e identiﬁca_

cributo desta dre : SSEge e
O con [ativamente ao ensino de vdrias d1sc1plmas,

ncepgoes diferenciais re
questionamento dos resulta : !
ersas se Jevantam quanto a arquitectura das concepgdes de epgj
cdes entre concepgdes e praucas. Que coeréncia engre $i3
s? Como e quais se determinam? Que outros

mnas

¢do de co dos e potencialidades de Investigacio fi,.

também do
tura. Questoes div
no e ao sistema de rela

Que hierarquia entre concepgoe 4 ) s
factores complexificam esta possivel relacdo? f’“e que ponto novas praticas alte-
rafm O Originam OUtras concepeoes? E como lidar em termos df: formag-ﬁo com as
concepgoes que n2o sao expressas? Sabe-se que as conf:ep(;r}es influenciam as in-
terpretagdes das situagoes € 08 juizos sobre 0s acontecimentos, bem como as ac-
coes que empreendem ou nao. Mas nem sempre as concepeoes pessoais € a acgio
pedagégica se constituem como um todo coerente ¢ coeso em termos da identida-
de docente. Este aspecto tornou-se particularmente evidente através da investiga-
c2o sobre as concepgoes €ticas e deontolégicas, sobre o contexto das reformas
curriculares e os graus de aceitagio por parte dos professores.

No que respeita as concepgdes e teorias implicitas sobre o ensino, a in-
vestigacao indicia origens muito complexas e variadas que tendem a ser pouco
claras . de diffcil explicitagio. Os professores revelam alguma dificuldade em
verbalizar os seus pensamentos e em aprofundar os argumentos fundadores
que antecedem ou sucederm 3 acgdo de ensinar, talvez porque nio terem crid-

do hibito a0 si At
; s de reflexao sistematica sobre o seu proprio ensino. Sabe-se tambér
qu€ nao correspondem a umgy 2

eI cursos da formagio injcial.

guns dos estudos analisados,
Aco
a a

plicagdo linear das aprendizagens que fizeram
Estes aspectos introduziram l[imitacbes em al-

mplexa tecitura e conc
caminhos d
que as concepcoes

¢ pesquisa deﬂpgﬁfes de Ensqu e de eticidade proﬁssigng
parecemn aniCuinalor fecundidade e aprofundament .. :
ar-se ou fundamentar-se em referenctd!

faccdo, valores e principios subjectivcfs
- Mas também aparentam uma proxi®”
% Maturidade e e, df c?nhccimento prético e pessoal dC'f:
PEriCncias profissionais e até com as ¢XP°

1a] com 3 discipli Em Casos E:;peciﬁcos_, sugerem uma cerfa
14 que as professores ensinam ¢ na 94*

apel

subjecti I lai
DIECUVOs primordiajg e Maior abst



ireferencial das concepgoes tornou-se ainda evidente em
B giu a subjectividade dos professores no que respeita 2

teorias «ptiblicas» ¢ «privadas» de ensino e da prépria profis-
os professores resolvem os seus dilemas adaptando as préticas
institucional, organizacional, curricular e da sala de aula. Em-
epgoes se polarizem em torno de temas especificos e objectivos
los pelo investigador — como a natureza dos contetidos e processos
, 0 sucesso escolar ou a (in)disciplina, por exemplo —, os professo-

m nao fazer uso de uma concepgio curricular exclusiva ou domi-

‘actuacio em casos concretos. Diferentes concepgdes coexistem entre
s do mesmo grupo disciplinar e da mesma escola.

ncepcoes referentes a importincia do ensino dos valores em geral e

democraticos em particular. |
40 da drea da educacio para a cidadania em actividades trans-
urriculares, em sintonia com directivas oficiais.

tos especificos e dominantes de certas disciplinas e grupos
ci para o desenvolvimento civico dos alunos. | e
: | ssor na construgio de uma relagdo peda

indamental do profe SRR
Y ‘que enfatize processos de participagdo, 0 deba;tte. cbmlk

os € entre 08
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vos. Com efeito, embora alpuns e |

ia entre concepgoes e préticags de e;?ilzi? ; fet"#iﬁ{n A
B s situptgio ds reformas 1o ’ ou‘ ros identificaram
i L ' perativas para os profes-
s concepgoes paref:em resultar de uma espécie de repositério no qual
5 fundem elementos m‘flm fhsp"lf“ es, de forma ainda mal conhecida: 2 natu-
o7 dos contextos organizacionais da escola; os mandatos oficiais para a edu-
cagho € as expectativas e significacdes e relevincia que os professores lhes atri-
buem; as experiéncias pessoais € a apreciacdo que delas fazem; os valores mais
-iﬂ_m-umentais ou mais primordiais; as normas sociais interiorizadas e até pre-
conceitos. Fica claro que estes eixos estruturantes do pensamento profissional
—nos quais se cruzam o pessoal, o local e o oficial, 0 normativo e o prescritivo
— requerem investigacao futura que se formalize em estudos de casos malti-
plos. Seré relevante a investigacio sobre o pensamento profissional do profes-
sor que tenha em conta algumas 4reas ainda omissas ou escassamente exami-

nadas:

— asala de aula como contexto de possivel mudanga do professor;

— os contextos da organizagio e lideranca da escola;
— o pensamento dos professores sobre as mudancas [MAacro-sociais € os

seus impactos periféricos na escola e na sala de aula;

— o exercicio de cargos pedagégicos e directivos na escola e em que me-

dida proporcionam e/ou reflectem visoes conceptuais simultaneamente

mais globais e locais dos problemas vividos na escola.

Contributo para a Formacio de Professores

Ainvestigacio tradicional sobre o ensino e asalade aula configurou1ma-

ggﬂkffﬁgmentﬁnas’ de dependéncia ¢ de passividade sobre o que € ser profes-
g rofissionalidade docente e 1gnoran-

€ndo tibua rasa dos contextos da p centee
or, e lhe imprime si gnificado e

Wit do que € essencial na accio do profess
finalizada. O alargamento conceptual g
transformando a investigacdo neste domin
0listico e situado sobre o ensino, redesenha
agem dos alunos e reunindo conhecimento € epistemnol6gicos
ss30 de professor. Com efeito, destes CODtEXTO® ks pstrutor
ecimento e compreensao do pmfes’svr enquanto ceRs

ue progressivamente fo1 (,::cor—
io permitiu um olhar inte-
ndo perspectivas sobre a
m prol da construgao



onhemmento € a estruturacd .lpeda_
stura deontoldgica e a atitude em rel
1a sala de aula.
e pode conduzir alguns autores a defender a

o possui um sentido pragmatico e um pendor
e para a mudanga nos locais da prética. Como
nar a relagio entre a investigagio sobre o ensi-
fessores, os investigadores poderdo passar

s professores para desenhos de investi
$0S. Emesmo possivel que, a partir dela,




e teﬂtmva de casos desmtw@s de muiltiplas situa-
*ﬁfdem pedagegma e ética. Daqui resultam 1mphcag&a‘s

I tém ainda fraca representatividade na fni-magﬁo inicial ou
o alguns professores a dar-lhes reduzida aplicabilidade

S PARA INVESTIGACAO FUTURA

. dos estudos aqui referenciados, quer pelo scu nimero, quer
lade de objectos e métodos de investigagdo fez sobressair a intensi-
idade dos investigadores portuguescs reportada aos professores €
aces da sua accdo profissional. Caracteriza-se, na sua grande
dos de pequena dimensao em namero de participantes ¢ de
eduzida, muitos deles realizados no ambito de dissertacdes de
outoramento. Apesar das suas lunitagoes, a investigagao
- implicagGes para futuros projectos dirigidos para um dese-
is claro e de maior definicao empirica. i
rede de concepgoes. Uma das conclusoes mal»s

1oca1 & 51tuaclonal da pensamemto pedagogi
| : =-=_'_\_"sﬁm0 ﬁs@r@'
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profunda e holfstica do pens‘amento pedagﬁégiciO ,do professor r,
enquadramento em contextos dlv?rsos, uns mz?ls prox1.mos que outros, :
influentes uns que outros. Todavia, desencora]a:se a hegemonia entre cop.
cepeoes. Investigagdo mais fecunda orlc?ntar.—se—a no sentido de carattggirg;g;;
énfases e configurar redes de concepgoes, inseridas em contextos préprigs_,-pr%: 2
as suas rafzes axiol6gicas, ¢ ajustadas talvez em ordem a finalidades dife, nci-
adas. Importa clarificar modos e intensidades de articulagdo entre v4rios ng.
cleos de concepcbes, distinguir entre configuracbes nucleares primérias e ‘er)
télites”, de modo a obter uma melhor compreensao das préticas, mas sobrety-
do das inconsisténcias possivels entre concepgdes e praticas identificadas em
alguns estudos.

Clarificacio dos pressupostos de investigacgo. Uma segunda ordem de
implicagbes respeita as opgdes metodolégicas e pressupostos determinantes da
validacdo da investigacdo. Assume-se, na esteira de Shulman (1986a), que os.
problemas de investigacio sio «invengdes conceptuais», As quais se junta 4
experiéncia e as concepcbes do préprio investi gador sobre a investigacdo €so-
bre o objecto de pesquisa. Estes pressupostos nao constituiram excepgﬁﬂziﬁ i
investigacio coligida neste artigo. Embora nem todos os estudos os clarifi-
quem nem mencionem as limitacses sentidas no percurso de investigagdo,
alguns deles d4o razzo 3 perspectiva critica de Erikson (1986) quando enun

0s escolhos da investigacio sobre as cognigoes, em particular as dificulda
€m captar e descrever o pPensamento,

Nascida e com
t0”, esta linh




estudo na medida em que assumem um ce)
das Per_spectjvas dos professores, embora po
Juir da pessoa ou dos contextos em que se or:

deriva a complexidade do pensamento do profe:
factores que afectam a investigagdo e a validade das

mltiplas formas de instrumentos de recolha de in
se numa visdo caleidoscépica e interaccional. Entre
revisdo, raros sao os que recorrem a complementa

andlise parte de um quadro fechado de categorias a pr1
figurariam no paradigma proc‘fsm—prodmo, usam 1nstrur |
dados de qualidade desconhecida ou duvidosa, ndo existi:
bre processos e resultados da sua validagio, como por exe. |

de contetido e respectiva fiabilidade. Foi raro encont aF t__
em ¢ descrevessem processos de intervalidacdo de outrc



lor e dos participantes.

Visdo ecoldgica e dinimica do pensamento do profess
dem de implicacées refere-se 2 necessidade de uma visio ¢




problematizar a sua integracio e
tores e subsistemas escolares, soci:

interdisciplinares. Importars desenvolver .
miltiplos nos contextos organizacionais e da
que percorram os caminhos da mudanga pes:
etnogréficos que possam captar com fidelidade
nos quais se gera e transforma o pensamento ¢

Cette révision des études portugaises sur la pensée des enself
par évolution de la recherche internationale dans
questions suivantes : Ou est 'origine et comment se d

pensée des enscignants ? Quels changements cp1stémnl
t de professio

nouvelles perspectives d’enseignant ¢ b
la—s:em;tl‘ !

rech'fﬁhﬁ ? Dans la deumeme pame on analyse

ﬁtPluSICurs Oneﬂtatl(}ns d’ lﬂVﬁStlgatlﬂn
G domaines fondamentaux de la pcnscx:e
pp rtcmrclcs cencepnnp et :




' resent review of the Portuguese research on the teacher t

4 "éﬂ"ﬁ‘;ﬁ;ﬂﬁﬁw{)fthe international studies in relation to the wing
dld:esearchon teacher thinking originate and progress? ‘What epistemolog
does it imply? What new perspectives emerge from this research ab
professionalism? The second part examines and groups the Portug:
diverse themes and identifies international influences. The analysi
research and key dimensions: (a) teachers’ conceptions as an excl

study: (b) articulation between conceptions and practice in diverse cu

nes; (c) professional knowledge; (d) professional ethical thinking; and
conceptions in diverse phases of development. The third part stresses
and implications regarding the relationship between conceptions and
ecological view of the teacher thinking; the situated nature and networ
the teacher’ conceptions; and the stability and expressivity of the teacher th

Key-words: teacher thinking, conceptions and practice, teaching and
professional knowledge, professional ethical thinking
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