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Orientagdes paradigmaticas na investigagéo sobre o ensino
e formag&o de professores’

Maria da Graga Bidarra
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagio da Universidade de Coimbra

No presente artigo analisa-se a influéncia da psicologia, em parti-
cular das orientacdes behaviorista e cognitivista, na investigagdo
sobre o ensino e na formacao de professores.

A investigagdo sobre o ensino, desde o seu inicio, a partir dos
anos 30, até 4 tltima década, tem sido dominada pela influéncia quase
exclusiva da psicologia (Anderson, 1995)?, sendo possivel constatar os
reflexos da mudanca que se efectuou na psicologia americana nos anos
sessenta, do behaviorismo para a psicologia cognitiva, naguele domi-
nio. A psicologia cognitiva, nomeadamente a perspectiva do processa-
mento da informagdo, distinguindo-se claramente da tradicdo behavio-
rista, conduziu ac movimento cognitivo no ensino (Wittrock, 1978). Assim,
de acordo com a evolugdo dos paradigmas no dominio da psicologia,
assistimos actualmente a uma (re)valorizacao dos fendmenos cogniti-
vos ou processos mediadores, a novas tendéncias para compreender o
funcionamento & a estrutura destes processos, deixando de repugnar-noes
a utilizagdo de termos ditos “mentalistas”, gue durante algum tempo
estiveram ausentes do vocabulario da psicologia, ou seja, o estudo da

' O presente artigo retoma o primeiro capitulo da Dissertagao de Doutoramento
em Psicologia, apresentada pela autora & Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa-
¢io da Universidade de Coimbra (Bidarra, 1994).

2 Nas investigagdes mais recentes regisia-se a abertura a uma abordagem multl-
disciplinar, que inclui perspectivas sociolégicas e antropoidgicas.
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“vida mental” retomou o seu lugar na psicologia®. A mesma evolugio
ocorre no dominio da investigagdo sobre o ensino, sendo o paradigma
dos processos mediadores um dos paradigmas actuais, o que conduz a
privilegiar o estudo dos processos de pensamento do professor e do
aluno, depois de largos anos dedicados quase exclusivamente ac es-
tudo dos comportamentos de ensino, directamente observaveis e men-
surdveis, sob o dominio do paradigma behaviorista (cf. Burns, 1995;
Doyle, 1985; Wittrock, 1986).

A evolugao paradigmatica no dominio da psicologia, ac repercu-
tir-se na investigagio sobre o ensino, afectou, igualmente, a formacéao
de professores, bem como a relagdo entre o ensino e a formagéo de
professores. De uma relagdo linear, baseada na prescrigdo tecnoldgica,
em que se destacam implicagdes directas para esta pratica profissional,
passa-se a uma relagio potencial, em que € atribuido o papel de consul-
tores aos investigadores daquele dominio relativamente aos membros
da comunidade de formadores (Clark, 1988), evoluindec-se, no dominio
da formacao de professores, de uma racionalidade técnica para uma
pratica reffexiva.

No presente artigo, comegaremos por abordar as caracteristicas
da investigacdo sobre o ensino, procedendo a uma andlise critica dos
principais paradigmas e sua evolugio, procurando destacar, por tltimo,
a evolucéo dos paradigmas no dominio da formagéo de professores.

3 As contradigdes e polémicas suscitadas pelo método Introspectivo, que caracte-
rizaram a psicologia wundtiana, criaram o campo para a revolugdo behaviorista, que
conduziu 2 rejeicho do método Introspectivo e ao abandono do programa Inicial do es-
tude da vida mental. O behaviorismo tornou-se uma das maiores influéncias no pensa-
mento psicolégico, levando mesmo 2 eliminagdo de termos subjectivos do vocabuldrio da
psicologia. No entanto, depressa se tomou consciéncia dos limites de uma cancepgdo pu-
ramente behaviorista, tendo-se desenvolvido paralelamente escolas e correntes gue se
opuseram aos seus principios e que influenciaram o aparecimento do nove paradigma
cognitivista (Baars,1986). Falamos, hoje, da reemergéncia da psicologia cognitiva
(Anderson, 1985) para situar o estudo da vida mental num contexto de novas teorias e
métodos, a que ndo sio alheios os contributos mais recentes da teoria da informacae, da
ciéncia dos computadores, da antropologia e da linguistica. Trata-se, pois, de um novo
paradigma gue se sobrepde aos paradigmas introspeccionista e behaviorista (Baars,
1986).
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Analise critica dos principais paradigmas da investigacéao

sobre o ensino e sua evolugéo

Uma revisdo da literatura especializada permite-nos constatar
gue o ensino enguanto objecto de investigacio cientifica € relativa-
mente recente e que a questdo da eficacia tem assumido especial re-
levo neste dominio (Doyle, 1985; Gage, 1963). Acresce que a investiga-
céo tem sido orientada por aspectos de aplicabilidade directa, no sen-
tido do estabelecimento de prescri¢des para o desenvolvimento desta
prética profissional, facto que podera estar relacionado com uma me-
nor atencdo dada 4 elaboragdo explicita de modelos conceptuais e sis-
temas tedricos de explicagio, que igualmente se regista neste campo
de Investigacao®.

Enquanto se produziram numerosos estudos sobre a aprendiza-
gem, cujo interesse ultrapassou o guadro escolar, o acto de ensino me-
receu menor atengio por parte dos psicélogos, que nao reconheceram
desde logo a sua especificidade (Gage, 1963). E somente a partir dos
anos 30, mas em especial nas décadas de 60 e 70, que surge grande
parte da investigagio experimental e guasi-experimental sobre os diver-
sos factores que incidem nos processos de ensino (Dunkin & Biddle,
1974).

Para além destas caracteristicas, podemos verificar que a investi-
gacdo no dominio dos fendmenos ¢ processos de ensino ¢ particular-
mente marcada, ainda gue com um consideravel atraso, pelas tendén-
cias € movimentos que se manifestam na investigagao em ciénclas sc-
ciais, designadamente em psicologia e em sociologia, sendo possivel
identificar a forte influéncia do positivismo e a sua decadéncia, bem
como a influéncia da fenomenologia.

Com efeito, a investigagio sobre o ensino tem-se realizado se-
gundo duas grandes perspectivas: uma perspectiva dita positivista, ra-
cionalista, quantitativa, dominante e quase exclusiva até meados da
década de setenta e uma perspectiva interpretativa, qualitativa, emer-
gente nas duas ultimas décadas’. As investigagdes que se desenvolvem

* gubre o lugar da teoria na investigagdo sobre o ensino, cf. Biddle e Anderson
(1986).

5 A oposigdo vulgarmente estabeleclda entre perspectiva guantitativa e perspec-
tiva qualitativa merece algumas criticas na medida em que estas diferentes perspectivas
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segundo estas perspectivas distinguem-se quanto & concepgéo de cién-
cia social, a definicdo do objecto ensino, 4 fundamentacio epistemolé-
gica, aos procedimentos metodolégicos e critérios de credibilidade e de
rigor cientifico, conduzindo, por sua vez, a diferentes tipos de conhe-
cimento (Biddle & Anderson, 1986; Hamilton, 1980; Shulman, 1986).

Embora nio se possa afirmar a existéncia de um paradigma do-
minante, mas sim a coexisténcia de diferentes perspectivas paradigma-
ticas, é possivel registar uma certa evolucdo dos paradigmas no domi-
nio da investigacdo sobre o ensino (Doyle, 1985)%.

de Investigagao nae se distinguem apenas pela (in)dependéncia relativamente a medidas
precisas & a uma estatistica inferencial (Biddle & Anderson, 1986). Acresce que nio é
alhela aos métodos ditos qualitativos, nomeadamente aos métodos emnograficos, como o
estude de casos, a preocupagdo no sentide da quantificagdo dos dados e obtengio de
medidas formais. Esta oposigio revela-se igualmente redutora na medida em que alguns
estudos que comegam por uma observagdo dita qualitativa conduzem a hipdteses que es-
130 na origem da recotha sisterndtica de dados quantificaveis (Postic & De Ketele, 1988).
Shulman (1986), por sua vez, sublinha a iImportincia das diferencas conceptuais, mais do
que metodoldgicas. entre programas de investigaco caracterizados como quantitativos
ou qualltatvos, evidenciando o cardcter erréneo deste tipo de contraste.

% Doyle (1985) sublinha que o conceito de paradigma, tal come € definido por
Kuhn, est4 associado a mudangas na comunidade de investigagao, fazendo sentido tragar
a evolugio dos paradigmas, definir o seu estatuto actual £ as suas direcgdes futuras. No
caso da Investigagio sobre o ensino & possivel registar num movimento evolutivo, o apa-
recimento sucessivo de paradigmas, embora nao sgja facil proceder a sua delimitagio
espacial e temporal. Surgem novas questdes a volta das quals emergem novos paradig-
mas, que se apresentam mais como paradigmas adiclonais ou suplementares do que
verdadeiras alternativas (Doyle, 1985; Shulman, 1986). No entanto, o pensamento de
Kuhn, expresso na sua cbra The Structure of Scientific Revolutions (1962), que constitui
um snarco na histéria da ciéncia e que contribuiu largamente para a difusdo deste con-
celto, aponta para a existéncia de um paradigma dominante que caracteriza uma dada
disciplina, num dado momento, e cujes principios definem a “ciéncla normal” para esse
campo de estudos. Este sentido forte do terme paradigma ndo se aplica a investigagao em
ciéncias soclals, designadamente & Investigacio sobre o ensino, dada a inexisténcia de
uma simples perspectiva paradigmatica, o que tem conduzido alguns autores a adoptar o
sentido fraco do termo paradigma ou o conceite de programa de investigagdo (Lakatos,
1970), para descrever a existéncla de diferentes linhas de investigacao orlentadas por di-
ferentes perspectivas conceptuais e metodolégicas (Shulman, 1986). E possivel registar
diferentes sentides de termo paradigma na prépria obra de Kuhn (Gage, 1986;
Masterman, 1970). No entanto, e apesar da dificuldade de obter uma definicao sucinta
do termo paradigma, este entrou no vocabuldric de trabalhe ou linguagem comum dos irr
vestigaderes das diversas clénclas, sendo um termo largamente utilizado nas discussdes
cientificas (Shulman, 1986). Sobre o conceite de paradigma e a sua utilidade na investiga-
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Varios autores tém contribuido para a discusséo dos paradigmas
de investigacdo sobre o ensino (Burns, 1995; Doyle, 1977, 1985; Gage,
1963, 1986; Shulman, 1986), registando-se algumas diferengas relativa-
mente ao nimero e & designagdo dos paradigmas identificados. E a
Gage que se deve uma primeira andlise dos paradigmas de investigagio
sobre o ensino, que os define como modelos, que representam modos
de pensar e esquemas gerais de pesqguisa, que ndo se identificam com
teorias, podendo, no entanto, conduzir ac seu desenvolvimento. Na
andlise de Gage (1963), sobre os modelos de investigagdo dos proces-
sos de ensino, é reconhecida a influéncia da psicologia, designada-
mente das perspectivas behaviorista e experimental. Gage apresenta
sucessivas reformulagoes dos paradigmas da investigagdo sobre o en-
sino, que correspondem, em certa medida, a uma extenséo do para-
digma processo-produto, incorporando o contributo dos paradigmas
dos processos mediadores e ecoldgico, identificados por Doyle (1985)
como paradigmas alternativos (Gage, 1979). Gage € visto como um dos
principais criticos internos do paradigma processo-produto, introdu-
zindo-lhe sucessivas reformulagdes (Gédmez, 1985). Por sua vez,
Shulman (1986) € Burns (1995) procuram estabelecer uma sintese dos
principais paradigmas de investigagao neste dominio, oferecendo, res-
pectivamente, um mapa sinéptico & um mapa cronolégico.

Ha que salientar a identificacdo de elementos que remetem para
estados internos, para além das acgbes observaveis, na primeira analise
de Gage (1963), ou seja, a referéncia aos elementos perceptivos e cog-
nitivos, sendo-lhes dada a mesma importéncia que as acgdes observa-
vels de professores e alunos. Esta situagdo € tanto mais surpreendente
e significativa se tivermos em conta que o interesse sobre estes proces-
sos desaparece sob a influéncia do paradigma behaviorista. Com efeito,
o modelo para o estudo do processo de ensino proposto por Dunkin e
Biddle (1974), dez anos mais tarde, ainda que constitua um alarga-
mento da problemadtica presente nas investigacdes processo-produto, ao
considerar a importincia das varidveis pressdgio e contexto, da priori-
dade as varidveis relacionadas com o professor e ndo inclui variaveis li-
gadas as representagbes dos alunos, tanto nos seus aspectos cognitivos

cio sobre o ensino, cf. Burns (1995).
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como afectivos. Sé posteriormente, nos modelos de Clark e Peterson
(1986) e de Postic e De Ketele (1988), este dliimo sobre 0s processos
cognitivos do aluno face a uma nova tarefa, bem como no mapa sinop-
tico da investigacao sobre o ensino apresentado por Shulman (1986},
encontramos a referéncia as varldveis cognitivas, reflectindo estes mo-
delos as mudancas que ocorreram no dominio da investigagao sobre o
ensino e aprendizagem, fornecendo igualmente linhas directrizes para
as investigagdes futuras. Trata-se de modelos mais gerais, que integram
variaveis consideradas actualmente como periinentes, gue assentam
na necessidade de conceber o alargamento das varidveis em estudo, na
infludncia das diversas formas de representagio dos actores do pro-
cesso educativo e no principio de uma causalidade maltipla, condicional
e reciproca.

Actualmente, é defendida por diversos autores uma perspectiva
integrativa, uma abordagem multiparadigmatica, € apontada como a
»grande estratégia” aguela que concilia métodos gualitativos € métodos
guantitativos na investigagéo sobre o ensino, dando origem a projectos
hibridos”, baseados num certo eclectismo metodolégico (Biddle &
Anderson, 1986; Doyle, 1985; Gage, 1986; Shulman, 1986).

0 paradigma processo-produto ou a influéncia do behaviorismo

Como atrds referimos, a investigagdo sobre o ensino tem sido
dominada pela guestdo da eficacia. Segundo Doyle (1985), podemos
considerar trés abordagens tradicionais para responder & questao da
eficacia: a investigagdo sobre as caracteristicas dos professores, a inves-
tigacdo sobre os métodos de ensino e a investigagao sobre o compor-
tamento do professor na sala de aula, mantendo-se qualguer uma delas
dentro das coordenadas da investigacdo dita guantitativa.

De acordo com a primeira abordagem, a eficacia do ensino surge
como um efeito directo das caracteristicas fisicas e psicologicas que
definern a personalidade do professor. Tratava-se da investigacao sobre
as caracteristicas dos professores, centrada nas qualidades pessoais,
enquanto preditores de eficacia, que avaliadas por papel e lapis, se tra-
duziam em pontuagdes e se correlacionavam com medidas de eficacia,
como o rendimento do aluno ou, mais frequentemente, juizos de alu-
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nos e especialistas. Partindo do pressuposto de que as qualidades do
professor, como pessoa, contribuem para a sua eficacia diferencial, nao
é explicado, & excepgdo das investigacdes sobre expectativas, de que
modo as qualidades pessoais dos professores afectam a aprendizagem
dos alunos, sendo a explicagdo mais plausive! a da motivagdo, ou seja,
os professores com certas qualidades positivas sdo presumivelmente
aptos para motivar melhor os alunos (Doyle, 1985).

Esta abordagem da eficacia pedagdgica, com implicagbes na se-
lecgao de professores, apesar de ter permitido reunir um cerio con-
senso em torno de algumas caracteristicas desejaveis em qualquer pro-
fessor (Brophy & Good, 1986), forneceu resultados pouco consistentes
e apresenia varias limitagdes, enire as quais se destaca a pobreza con-
ceptual e o simplismo do design que caracteriza todas as investigacdes
psicologizantes do ensino baseadas apenas nas aptiddes e capacidades
do professor. Os estudos efectuados dentro deste paradigma, que se
realizaram a partir dos anos 30, sdo hoje menos frequentes e ¢ inie-
resse sobre as qualidades do professor deslocou-se para os modelos de
desenvolvimento e para os estudos sobre o modo como o conheci-
mento e as crengas do professor influenciam as suas decisées de en-
sino (Doyle, 1985).

A necessidade de considerar as varidveis capazes de explicar o
resultado diferencial de professores com caracteristicas pessoais seme-
lhantes conduziu ao estudo dos métodos de ensino. Tratava-se de
comprovar experimentalmente a eficicia de diferentes métodos, sendo
dois ou mais métodos comparados em termos da sua eficécia, seguindo
o design experimental cldssico. No entanto, a referéncia a métodos glo-
bais, dificilmente operacionalizdveis e comparéveis, e a auséncia de
controlo das varidveis situacionais e de uma observagéo sisiematica dos
actos de ensino conduziram a resultados inconsistentes e contraditorios
(Gage, 1979).

E na década de 60 que se toma consciéncia da necessidade de
analisar os proprios actos de ensino, considerando-se insuficiente a
andlise das caracteristicas da personalidade dos professores para se co-
nhecer o seu comportamento em situagdes especificas. Desde a década
de 60, a investigagdo sobre o ensino é dominada pelo paradigma pro-
cesso-produto. De acordo com este paradigma, afirmagdes sobre a efi-
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cacia de ensino tomam a forma de conexdes empiricas estabelecidas
entre comportamento do professor (processos) e ganhos no rendi-
mento dos alunos (produtos). A tentativa mais fecunda e significativa é
constituida pelo movimento de observagéo sistematica ou andlise das
interaccdes, em que se desenvolvem numerosos sistemas de observa-
cdo, sendo Flanders (1967) um dos pioneiros neste dominio (Postic,
1977)".

Centrando-se em aspectos da acgdo do professor, este tipo de in-
vestigagdo procura identificar padrdes estaveis do comportamento € es-
tabelecer relagdes com o rendimento escolar dos alunos, ou seja, o es-
tudo da relagdo entre varidveis processo e variaveis produto®.

Esta investigagdo é inicialmente descritiva, utilizando sistemas
de codificacdo de baixa inferéncia (grelhas de categorias de observa-
¢do) que permitem registar a frequéncia de comportamentos especifi-
cos (varidvel independente), procurando relacionar estas medidas do
comportamento do professor com critérios de eficacia, como as avalia
¢bes dos supervisores ou ganhos no rendimento do aluno, medidos
através de provas e testes especificos (varidavel dependente). Sem
afirma-lo explicitamente, ha uma marcada tendéncia em estabelecer
uma relacio causal entre a varidvel independente e a varidvel depen-
dente, quando se constata uma aceitavel correlagao.

A fase inicial do programa processo-produto &, pois, correlacio-
nal. Esta fase correlacional é projectada para seleccionar as varidvels
que sdo conectadas com o rendimento. As observagdes sdo feitas em
meio natural. A segunda fase deste programa de investigacdo, que se
desenvolve ja na década de 70, envolve estudos experimentais para
testar se as varidveis identificadas na fase correlacional estdo causal-
mente relacionadas com o rendimento dos alunos. Tradicionalmente li-
gados 4 avaliagio de professores, os estudos inseridos nesta linha de
investigacio identificaram um certo nimero de comportamentos de

7 Conceptualmente, nio & legitimo identificar a anallse das interacgées com o pa-
radigma processo-produto, dade que estes conceitos ndo se sobrepdem nem coincidem
exactamente. No entanto, grande parte dos trabalhos que utilizam a andlise das interac-
¢0es enquadra-se no paradigma processo-produto € vice-versa.

® O termo processo refere-se agui aos comportamentos observdveis do professor
€ Ndo a processos internos, enguanto o termo produto remete para a “quantidade” de
aprendlzagem ou rendimento do aluno.
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ensino relacionados com niveis mais elevados de aprendizagem dos
alunos (Rosenshine & Furst, 1971), sendo usados para definir critérios
de qualidade de ensino, considerados tteis no dominio da formagéo de
professores.

Podemos dizer que o paradigma processo-produto se aplica a
maior parte das investigacdes contempordneas sobre a eficdcia do en-
sino. As razdes da estabilidade deste tipo de abordagens tradicionais
residem no facto de terem sido concebidas para resolver um problema
de significado pratico Imediato, a eficdcia do ensino (Doyle, 1985), e
recorrerem a metodos claramente definidos, que podem ser utilizados
por um grande namero de investigadores. Com efeito, a simplicidade
dos instrumentos, a sua utilidade para a investigagdo e formacgdo de
professores, a sua facilidade para produzir dados que podem tratar-se
estatisticamente, a par com a exigéncia de observacdo de comporta-
mentos em situagdo natural de sala de aula, sdo caracteristicas que tém
impulsionado o desenvolvimento da investigagdo sobre ¢ ensine, po-
dendo dizer-se que o paradigma processo-produto constitui o motor
principal do desenvolvimentc da investigacdo neste dominio. As inves-
tigaghes realizadas dentro deste paradigma permitiram demonstrar a
importancia do professor, rompendo com a tradi¢éo laboratorial do es-
tudo da aprendizagem.

A estrutura deste paradigma corresponde & da investigacdo pre-
ditiva, ou sefa, define-se um ou vérios critérics e procuram-se os facto-
res de predicdo. A tecnica de andlise de regressdo ¢ frequentemente
aplicada nestes estudos, tornando possivel o estabelecimento de previ-
sbes. Esta estrutura oferece simplicidade e generabilidade, integrando
um ntimer¢ indeterminado de processos e de variavels critério cuja as-
sociagdo empirica pode ser calculada. Perfeitamente coerente com a
légica da investigagdo processo-produto, a andlise de vdrios estudos
correlacionais, com vista ao estabelecimento de generalizagdes mais
estdveis, € obtida através da meta-andlise (Gage, 1978), sendo este um
dos métodos utilizados na sintese das investigagdes sobre o ensino
(Dunkin, 1995). Para além destas razbes, podemos dizer que a prépria
persisténcia do ensino tradicional (Cuban, 1984), centrado no profes-
sor, apesar de todas as tentativas feitas para introduzir novas praticas
pedagégicas (pedagogia do projecto, trabalho de equipa, etc.), constitui



149  Bidama, M. G.

mais uma razao para a estabilidade do paradigma processo-produto
{Gage, 1986).

No plano conceptual, contudo, este paradigma repousa num
fraco numero de principios explicativos explicitos que podem guiar a
escolha de varidveis e a interpretagéo de resuitados. Na pratica, a esco-
Iha destas varidveis parece basear-se em convicgbes pessoais ou em
critérios estritamente empiricos como a amplitude dos coeficientes de
correlagdo. Apesar da auséncia de um modelo explicativo formalizado,
pode destacar-se uma série de hipéteses implicitas que fundamentam
estas investigacoes e gue estdo na base de algumas criticas a este pa-
radigma, que passamos a sistematizar:

— a questdo da eficicia do ensino diz respeito aos professores,
ou seja, mantém-se a hipétese segundo a qual o professor € a Unica ou
pelo menos a mais importante das variévels que determina a aprendi-
zagem dos alunos, negligenciando-se o contexto € a sua influéncia so-
bre os resultados de aprendizagem. A logica do paradigma proces-
so-produto faz abstraccéo das particularidades que configuram o cena-
rio fisico e psicossocial da aula, descontextualizando o comportamento
do professor (Gémez, 1985). Dai as inconsisténcias nos resuitados
deste tipo de investigagdes. Com efeito, poucas relagbes estaveis po-
dem ser estabelecidas entre as varidveis processo € 0s critérios de efi-
cacia,

— o papel do aluno & subestimado, ao ser considerado como sim-
ples receptor de informagdes difusas do professor. A informagéo rela-
tiva ao aluno é reduzida as medidas fornecidas pelos pré-testes e
pés-testes e quando se tem em conta 0 comportamento do aluno, o seu
papel & limitado na interpretac&o dos factos. Assim, para além de uma
definicdo restritiva da varidvel “produto de ensino”, existe uma escassa
ou nula consideracio da variavel aluno como mediador activo dos pro-
cessos de ensino-aprendizagem (Gomez, 1985). Esta constitui a raz8o
principal que conduziu a reformulagdes e ampliacdes do paradigma. O
modelo dos dols factores processo-produto foi reformulado para dar en-
trada & varidvel mediadora do aluno (Gage, 1979; Medley, 1980)°. No

® O programa de investigagéo sobre o tempo de aprendizagem em matérias currk
culares (Academic Learning Time) representa uma variante da investigagdo processo-pro-
duto, que introduz este conceite como varigvel mediadora entre 0s processos de ensino e
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entanto, ndo € dentro deste paradigma que se desenvolve de forma in-
tensa e satisfatéria a andlise dos processos mediadores, que implica
uma perspectiva cognitiva e uma via de acesso qualitativa, de que se
encontram muitc distantes os designs processo-produto (Gémez, 1985).
Assim, se as caracteristicas diferenciais dos alunos sdo consideradas,
sempre e quando podemn ser objecto de medida, como condicionantes
dos resultados escolares, todas as estratégias complexas de processa-
mento de informacéo (a percep¢éc e organizacdo de condutas, os mé-
todos de pensamento e de resolugéo de problemas), nac directamente
observaveis, que devem ser inferidas ¢ interpretadas, que requerem
projectos de observagio prolongada e participativa, a analise de casos €
a metodologia clinica, sdo negligenciadas por este paradigma;

— quanto ao sentido dos efeitos produzidos, considera-se que as
condutas pedagdgicas determinam directamente os resultados dos alu-
nos, apesar de ser reconhecido pelos préprios investigadores, que a na-
tureza correlacional destes estudos nfo permite esta interpretacdo. O
facto de se ter em conta exclusivamente as varidveis relativas ao pro-
fessor conduz a uma visfo simplificadora da causalidade dos fenéme-
nos da sala de aula, que ndo tem em conta a reciprocidade das relagbes
professor-aluno. A definigao unidireccional do fluxo de influéncia supde,
pois, tanto uma falha conceptual como um erro metodologico (Gomez,
1985);

— aredugdo da andlise aos comportamentos cbservaveis consti-
tui uma das criticas mais pertinentes, pois perde-se o significado e a in-
tencionalidade que subjaz a todo o comportamento (Gdmez, 1985);

— a opgéo por sistemas de observagdo de baixa inferéncia conduz
a privilegiar a frequéncia dos comportamentos, em detrimento de ou-
tras modalidades comportamentais, como timing cu adequacdo (Doyle,
1985). A hipétese do mais igual a melhor, ou seja, de que a frequéncia
de um comportamento determina os seus efeitos nédo ¢é sustentada nos
planos conceptual e experimental. Existe uma certa rigidez e pobreza
conceptual nestes instrumentos de observagdo. Partindo da definigdo
prévia das categorias de observagéo, os resultados atipicos sdo negli-

os resultados de aprendizagern, situando-se na transigdo para o paradigma dos processos
mediadores centrado no aluno (Shulman, 1986).
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genciados nos esquemas de explicacdo. A elaboragdo destes sistemas
de observacio supée uma conceptualizagdo do ensino, que rararmente
se explicita. Devido a auséncia de um sistema conceptual integrado, a
atencdo estd centrada em varidveis simples, isoladas. A assocciagdo de
varigvels é feita por processos estatisticos {analise factorial) ou por in-.
terpretacoes informais do significado estatistico das correlagoes;

— o paradigma processo-produto procura propor regras compor-
tamentais de aplicagfio ¢ mais geral possivel, o que apela & existéncia
de leis estaveis que regem as relagbes processos-produtos, aplicaveis
quaisquer que sejam as situagdes, alunos e condicdes de trabalho. Mas
3 estabilidade comportamental ndo corresponde a qualidade de ensino,
expressa nos melhores resultados por parte dos alunos (Richelie, 1986),
para além de que os coeficientes de estabilidade dos comportamentos
do professor sdo geraimente mais fracos do que o previsto. Por sua vez,
vérias estratégias metodologicas implicam flexibilidade e mudanca;

~ as investigagées desenvolvidas dentro deste paradigma negli-
genciam o papel do curriculo. Dedicando-se aos processos de interac-
cio comportamental, € esquecida a importdncia dos contetdos na de-
terminacdo destes processos. Ora, 0s comportamentos de ensino séo
especificados e diferenciados de outros processos de comunicagio e
trocas sociais, porque séo controlados por um corpo de conhecimentos
e pela necessidade de desenvolver estruturas cognitivas em relagdo
com este corpo de conhecimentos {Gémez, 1985);

- por ultimo, convém referir que os resultados concebidos no
ambito do paradigma processo-produto sdo largamente previsiveis,
apontando para um modo de ensino de caracter impositivo, sistema-
tico, centrado no professor!®. Acresce o cardcter dispendioso deste tipo

10 A instrucdo directa (direct instruction) € um modo de ensino inspirade nas in-
vestigacbes processo-produto, que se revela bem adaptado ao ensino de matérias forte-
mente estruturadas, Trata-se de um método de carcter impositivo, sistematico, que con-
siste em apresentar a matéria de modo fraccionado, verificande a compreensdo do aluno
e assegurando a sua participacac activa. Neste método sio utilizados materiais estrutura-
dos e organizados sequencialmente, de acordo com objectivos escolares muito Concretos,
dando pouco espagoe a improvisagioe a espontaneidade. Os resultados das investigacoes
sobre este estito pedagégico revelam que este tende a favorecer ¢ desenvolvimento de
capacidades bésicas de aquisicdc, compreenséc e retengdo de conhecimentos (contet-
dos), sendo eficaz para obter certos objectivos, mas nao outros, produzindo resultados
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de investigacées, exigindo grandes amostras e grande ndmero de va-
ridveis. O paradigma processo-produto enfrenta, pois, problemas
tedricos, metodoldgicos e de produtividade, que tém conduzido a nu-
merosas reformulagdes e que, por sua vez, o péem em causa, dando
lugar & emergéncia de novos paradigmas (Doyle, 1985).

Em sintese, a década de 70 representou um considerdvel desen-
volvimento no campo da investigagdo educativa. Centenas de investi-
gagoes (correlacionais e experimentais) procuraram identificar os facto-
res que determinam a eficdcia docente, surgindo o paradigma proces-
so-produto como o marco tedrico e metodolégico mais adequado para
realizar investigacdo educativa. O objectivo destas investigagdes, reali-
zadas segundo este paradigma, consistia em identificar os comporta-
mentos do professor (variaveis processo) que melhor se relacionam
com um bom rendimento dos alunos (variavel produto). Para analisar o
comportamento do professor surgiram vdrios sistemas de observagao,
compostos de categorias, através dos quais se pretendia quantificar a
frequéncia dos comportamentos do professor. Mas, se é possivel identi-
ficar razbes da estabilidade deste paradigma, gue se prendem com a
simplicidade da sua estrutura, &, igualmente, ficil constatar as suas li-
mitacdes ao reduzir a analise aos comportamentos observdveis, na po-
breza conceptual dos instrumentos de observacéo, na marginalizagao
das exigéncias de curriculo e na escassa ou nula consideragao da varia-
vel aluno como mediador activo dos processos de ensino-aprendiza-
gem'’.

0 paradigma dos processos mediadores ou a influéncia

da psicologia cognitiva -

As limitagdes das investigagdes desenvolvidas no &mbito do pa-
radigma processo-produto € a consciéncia da sua pobreza conceptual
abrem caminho a modelos gue ddo énfase aos processos mediadores,
concebendo o professor e o aluno como sujeitos activos cujos pensa-

varldvels de acordo com o conteudo, contexto e aluno (Gage, 1978; Rosenshine, 1986).

' Lowyck (1990) resume as criticas a este paradigma utllizando as expressdes
sugestlvas de content-proof, pupti-praf, context-proof, method-proof e cognition-progf para
caracterizar as Investigacdes processo-produto.

10
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mentos, planos e percepgdes influenciam e determinam a sua conduta.

O paradigma dos processos mediadores centrou-se inicialmente
no aluno, considerando que os comportamentos do professor s6 in-
fluenciam os resultados de aprendizagem dos alunos, na medida em
que activam modos de processamento de informacgdo e construgdes
por parte do aluno. Wittrock (1986) apresenta uma sintese das investi-
gacdes sobre os processos de pensamento dos alunos, que se estende
das percep¢bes e expectativas aos processos de atencgioc, motivagdo,
atribuigdo e memoria, abarcando, ainda, as crengas, atitudes, estraté-
gias de aprendizagem e os processos metacognitivos que mediatizam a
acgio docente influenciando o rendimento escolar dos alunos.

O interesse crescente por estes processos, que operam entre as
variaveis de ensino e os resultados escolares, vai conduzir & alteragao
da estrutura de dois factores do paradigma processo-produto, & adop-
cao de um modelo de trés factores, proprio das posigdes cognitivistas e,
consequentemente, a utilizacao de outros métodos de observacao e de
analise. Segundo Doyle (1978}, este modelo de trés componentes, que
permite uma nova abordagem da génese dos efeitos do ensino, incor-
pora o paradigma processo-produto, na medida em que tem em conta
os comportamentos do professor € os materiais utilizados, que séo aqui
considerados, ndo como causas directas da aprendizagem, mas como
catalisadores das respostas mediadoras dos alunos. E sob a influéncia
da psicologia neomentalista, das investigacbes piagetianas € das investi-
gagbes sobre a memdria, segundo o modelo de processamento de in-
formacio, que se desenvolvem as investigagdes referentes ao compor-
tamento cognitivo do aluno, aos processos cognitivos internos que este
utiliza na aprendizagem e resolugio de problemas. A atengao € dada a
mediagéo activa do aluno, ao processamento interno que realiza para
transformar a informacio e reestruturar as suas atitudes e conhecimen-
tos. As variacdes nos resultados de aprendizagem sdo concebidas em
funcao das actividades mediadoras dos alunos durante o processo de
aprendizagem.

A psicologia cognitiva, mais concretamente o modelo de proces-
samento da informagdo, constitui © marco teérico em que se funda-
menta este paradigma. Com efeito, em contraste com a psicologia
comportamental, cujo objectivo € o estudo do comportamento € das
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suas regras de funcionamento, a psicologia cognitiva tem como objec-
tivo fundamental explicar os processos cognitivos que determinam a
conduta dos sujeitos, preocupando-se com o modo como os organis-
mos conhecem ou adquirem conhecimentos acerca do seu mundo, e
cormo usam esse conhecimento para guiar decisdes e levar a cabo ac-
coes eficazes (Bower, 1975). O modelo de processamento de informa-
cdo, que descreve todo o processo pelo qual o sujeito adquire, trans-
forma, armazena e utiliza a informagéo, tem sido aplicado ao ensino
por diversos autores (De Corte & Lowyck, 1980; Joyce, 1980; Peterson
& Clark, 1978; Shavelson & Stern, 1981).

Para além dos estudos sobre a mediagdo cognitiva que opera en-
tre os comportamentos de ensino e a aprendizagem dos alunos, em
que é possivel destacar a forte influéncia da psicologia cognitiva e da
perspectiva de processamento de informagéo, procura-se, iguaimente,
analisar os processos de mediagéo social, ou seja, 0 mode como o
aluno interpreta a realidade social da sala de aula. Sob a influéncia da
sociologia, e adoptando métodos de andlise de outras disciplinas
(soctolinguistica, etnografia) estes estudos representam um maior afas-
tamento em relagdo ao paradigma dominante, assentando numa ana-
lise predominantemente qualitativa, interpretativa, que ird ter maior
expansio no guadro do paradigma da ecologia da sala de aula, em que
se regista a influéncia das correntes intelectuais da antropologia, da so-
ciolinguistica, do interaccionismo simbdlico e da etnometodologia
(Shulman, 1986).

Com efeito, apesar da simultaneidade dos processos de media-
cdo coghnitiva e social no contexto da sala de aula, estes foram estuda-
dos separadamente no dmbito do paradigma dos processos mediado-
res, & excepcdo do trabalho de Doyle (1983), que se situa ja no para-
digma ecolégico. '

Os estudos sobre as cognicdes do professor surgem igualmente
em reacgio ao behaviorismo e vdo desenvolver-se paralelamente,
ainda que ndo atinjam o nivel de complexidade do estudo dos proces-
sos cognitivos dos alunos (Shulman, 1986)'%, Com efeito, tal como

2 o estudo dos processos de pensamento do professor constitui urm dominio de
Investigagao bastante recente. A segunda edicdo do Handbook of Research on Teaching
(Travers, 1973) ndo inclul alnda nenhum capitulo ou referéncla a estes processos. Ea
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Shulman (1986} refere, enquanto a invesiigagdo sobre os processos
cognitivos dos alunos procura descrever as estruturas e instrumentos
mentais utilizados pelos alunos na aprendizagem de matérias especifi-
cas, a maior parte da investigagdo sobre o pensamento do professor
nio se refere a estes processos, estando a investigacao sobre as repre-
sentacoes dos professores de topicos de matérias especificas ainda no
seu inicio.

O paradigma dos processos mediadores, centrado no professor,
tem como principal objectivo conhecer quais s30 0s processos gue
ocorrem na menie do professor durante a sua actividade profissional.
Aceitam-se como premissas fundamentais que o professor € um sujeiic
reflexivo, racional, que toma decisoes, emite juizos, possul crengas e
desenvolve rotinas préprias da sua actividade profissional e que o0s
pensamentos do professor guiam e orientam a sua conduta (Clark &
Yinger, 1979; Shavelson & Stern, 1981). Este paradigma assenta numa
concepgdo de ensino definido como um processo tecnoldgico de reso-
lugio de problemas, de planificagdo ¢ tomada de decisGes num meio
multidimensional e mutdvel, em gue se distinguem duas fases: uma
fase prévia a interacgdo na sala de aula (fase pré-interactiva) € uma Sfase
de interacedo na sala de aula, a que correspondem actividades estreita-
mente relacionadas, mas diferentes, que exigem formas de processa-
mento de informacio e de tomada de decisdo, competéncias e habili-
dades especificas e diferenciadas (Clark & Peterson, 19886).

Esta forma de conceber o professor € o ensino conduzem a um
afastamento de principios positivistas. A investigacao sobre o pensa-
mento do professor naoc visa emitir leis generalizaveis acerca dos feno-
menos que estuda, ou seja, as generalizagdes que derivam deste tipo
de investigacdo ndo funcionam como preditores de sucessos futuros,
mas como guias para a compreensao de situagdes e contextos particu-

partir de 1974 que se d4 a aceitagio formal pela comunidade clentifica do modelo de in-
vestigagdo entdo denominade “processamento clinico da Informagdo no ensino”,
aquando da realizagdo do congresso do National Institute of Education em gue se abor-
daram os problemas da investigagao educativa. Nessa ccasiéo, Shulman orientou um
painel intlulado “Teaching as Clinical Information Processing” sobre a vida mental dos
professores. No entanto, anteriormenie a esta data Ja tinham sido realizadas algumas in-
vestigagdes dispersas sobre os processos subjacentes ao comportaments do professor,
referidas por Jackson (1968}, na sua obra Life in Classrooms.
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lares. Assumindo alguns principios da metodologia fenomenoiégica, no
sentido de indagar situagdes e problemas individuais, tnicos e especifi-
cos, aceita-se o principio da singularidade das situagdes educativas'.

Na investigac@o sobre o pensamento do professor, distinguem-se
os estudos sobre a planificagdo, juizos, decisdes interactivas € teorias
implicitas, que remetem para diferentes técnicas de investigacéo (Clark
& Peterson, 1986; Clark & Yinger, 1979; Marland, 1995; Shavelson,
1985; Shavelson & Stern, 1981; Taylor, 1985). Com efeito, o acesso a
estes processos internos requer o emprego de métodos de investigacdo
baseados em verbalizacdes dos professores, ou seja, nas descrigdes
verbais dos seus pensamentos, COM recurso a técnicas como thinking
aloud (pensamento em voz alta), no estudo da planificagéo, stimulated
recall (estimulacdo da recordagdo), no estudo das decisdes interactivas,
para além da utilizagdo de entrevistas e questiondrios e de técnicas et-
nograficas como a observagdo participanie, estudo de casos, biograftas
e didrios'®.

Clark e Peterson (1986) consideram os diferentes processos de
pensamento, distinguindo as teorias e opinides dos professores e os
processos que ocorrem, ao nivel mais imediato, antes, durante € apos a
accao, como os grandes problemas de investigacdo de acordo com este
paradigma. Os mesmos autores propdem um modelo que integra a in-
vestigacdo sobre os processos de pensamenio € a investigacdo sobre as
acgbes e condutas do professor e seus efeitos sobre os alunos, desta-

3 No entanto, mesmo recanhecendo a importincia das varidveis contextuais, é
de admitir que existem largas semelhangas entre os contextos de sala de aula, sobretudo
no mesmo nivel escolar. Assim, quando se acumula um ndmero consideravel de descri-
coes etnometodoldgicas, possuimos indicagées sobre 0 modo como o0 ensino se desenrola
em diferentes contextos, Deste modo, segundo Bolster (1983), pode parecer paradexal
que aguilo que os etndlogos percebem comoe significativo, as caracteristicas particulares
da turma, vé desermbacar em proposigdes gerais relativas ac ensine, mas seria simplista
pretender que todas as varidvels pedagogicas sejam, por natureza, préprias de um dado
contexto e ndo tenham significado fora dessa configuracio especifica. As metodologias
qualitativas revelam-se Gteis quando permitem especificar e clarificar a natureza das rela-
¢Oes gue atravessam os contextos. E um defensor destas metodologlas que, analisando
os limites da sua posicio idiografica, refere a possibilldade destas servirern fins nomoteé-
ticos: descrigies abstractas, generalizagoes e tendéncias centrais (Bolster, 1983).

14 sobre estas diferentes técnicas, ver, ainda, Calderhead (1981), Bonboir {1985)
e Connelly e Clandinin (1990).
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cando as relacbes reciprocas entre estas varidveis — representacao e
accdo. O modelo revela-se igualmente integrador no sentido em gue
considera a analise das decisées e os processos cognitivos que as deter-
minam, frequentemente analisados em perspectivas distintas: modelo
de tomada de decistes e modelo de processamento de informagéo. Com
efeito, as crengas, teorias implicitas ou construtos pessoais devem ser
considerados quando se analisam processos de deciséo (cf. figura 7).

H
" LimitagBes e oporiunidades ¢

L % ,X.”E

i,
Tofs, S50

i o -]
Processos de 8 Acgoes do g a%
pensamento " ) professor e %
do prafessor efeitos

observaveis

w Rendimento do aluno

Figura 1 - Modelo do pensamento e acglio do professor [Fonte: Clark & Peterson, 1986, p. 257]

Clark e Peterson (1986) apresentam uma sintese dos principais
estudos sobre estes diferentes processos. Muitos destes estudos foram
realizados com professores experientes, sendo igualmente frequente a
comparagao entre os padrdes de pensamernito destes professores com
os de professores principiantes. Trata-se de uma via de acesso muito
utilizada em psicologia cognitiva, tendo a nogdo de expertise, definida
na perspectiva do conhecimento utilizado na pratica, penetrado as teo-
rias dos cientistas ditos cognitivos e conduzido a estudos sobre ¢ modo
como ela é adquirida e usada em diferentes profisses, nomeadamente
no ensino (Lampert & Clark, 1990). Muito frequente ¢, igualmente, a
identificagdo do estudo do pensamento do professor com ¢ estudo de
casos, sendo o trabalho de Elbaz (1983) bem representative da aplica-



Crientagdes paradigméticas na investigagio sabre o ensing e formagio de professares 151

cao desta metodologia ao estudo do conhecimento pratico do profes-
sor'®.

Existem, no entanto, poucos estudos sobre a evolugdo dos pro-
cessos de pensamento do professor, a partir da sua entrada para 0s
cursos de formacgdo de professores e ao longo da sua experiéncia pro-
fissional, numa perspectiva de desenvolvimento, o que requer a reali-
zacgdo de estudos longitudinais (Clark & Peterson, 1986}

As criticas mais frequentes ao paradigma dos processos media-
dores residem, por um lado, no facto de, ao enfatizar a perspectiva
cognitiva, assumir uma relacdo directa e causal, unidireccional, entre o
pensamento e a conduta €, por Outro fado, negligenciar a influéncia de
variaveis contextuais. Torna-se necessario conceptualizar os processos
de ensino abarcando, ndo s6 variaveis cognitivas, mas também a des-
cricdo de comportamentos nao directamente explicados pelos proces-
s0s cognitivos subjacentes. E necessdrio ter em conta outras vias nao
estritamente cognitivas na procura da significagdo comportamental, ja
que toda a actuagdo é, em parte, o resultado de estratégias de proces-
samento de informacio, mas apenas em parte, existindo um espago
para as variaveis de natureza afectiva e emotiva. Acresce a necessidade
de ter em conta as condigdes reais fisicas e psicossociais na determina-
cio dos acontecimentos e ndo apenas a influéncia da interpretagéo sub-
jectiva dos professores € alunos, ja que esta nio se gera no vazio.

O paradigma ecoldgico, que tem como principal representante
Doyle, tem-se desenvolvido nos dltimos anos, pondo a ténica na com-
plexidade dos contextos de sala de aula, integrando os pressupostos do
paradigma dos processos mediadores, numa analise mais complexa
das interacgdes entre as exigéncias e caracteristicas do meio, as situa-
ches de sala de aula e as estratégias desenvolvidas pelos sujeitos para,
thes responder (Shulman, 1986). '

Podemos concluir, referindo que uma revisio e analise critica

'8 Ha que distinguir o método de investigacac qualitativa (case study methods) do
ensino através de casos, enquanto ferma de pedagogia (case methods), ambos utilizados
na formacio de professores. O ensino atraveés de casos revela-se uma forma adequada a
uma prética reflexiva, que permite o reconhecimento do valor da teoria & da investigagio
sisternatica e que favorece a ligagdo entre a teoria e a pratica, no dominic da formagio
de professores (McAninch, 1993, 1995).



159  Bidams, M. G.

sobre os paradigmas no ensino revela a existéncia de mudancas teéri-
cas, conceptuais e metodoldgicas, sendo de destacar que:

— a influéncia da psicologia na investigaco sobre o ensino inci-
diu, fundamentalmente, na orientacio destes estudos, centrando-se
nas acgdes ou pensamentos, de acordo com os paradigmas behaviorista
e cognitivista, respectivamente;

— embora seja evidente a evolucéo dos paradigmas no dominio
da investigacdo sobre o ensino, nédo & facil reconhecer a sucessao es-
trita dos mesmos nem identificar os seus limites temporais e espaciais.
As investigaches apoiadas nestes paradigmas tém-se produzido e estéo
a produzir-se de forma paralela e nem sequer podemos afirmar hoje
que algum destes paradigmas se tenha instalado definitivamente como
paradigma dominante;

— os paradigmas emergentes tendem a ser influenciados por di-
ferentes dreas disciplinares, menos directamente centrados na questao
da eficdcia e aplicagdes praticas, procurando abarcar a complexidade
dos fenémenos que ocorrem na sala de aula.

Paradigmas da formagao de professores:

da racionalidade técnica a pratica reflexiva

Na investigacdo sobre formagéo de professores podemos encon-
trar, igualmente, as duas perspectivas, a perspectiva processo-produto
e a perspectiva interpretativa, que registdmos no dominio da investiga-
¢ao sobre o ensino (Shulman, 1985}, sendo possivel identificar diferen-
tes orientagdes paradigmaticas na investigagio e pratica de formagao
de professores'®. ‘

'® O concelto de paradigma no dominio da formagio de professores & definido
por Popkewiltz, Tabachnick e Zeichner (1979) como uma matriz de crengas e pressupos-
tos sobre a natureza e finalidades do ensino, os professores e a sua formacio, que con-
duz a diferentes praticas de formagao de professores. Do mesmo modo, Feiman-Nemser
(1990) refere a existéncia de diferentes orientagées conceptuais no dominio da formacao
de professores, que se ligam a conjuntos de Ideias sobre os objectivos da formagao e os
meios de 0s alcangar, que remetem para diferentes concepgbes do ensino ¢ da aprendi-
zagem, e que se manifestam nas diferentes actividades praticas de formacao, desde a
planifica¢do de programas a avaliagio e supervisao.
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Zeichner (1983) distingue quatro paradigmas: os paradigmas
behaviorista, personalista, tradicional (tradicional-craft) e o paradigma
orientado para a investigagio (inquiry-oriented). A estes paradigmas as-
sociam-se diferentes metaforas, respectivamente as metaforas da pro-
dugdo, do crescimento, da arte ou oficio e da libertagdo. Dentro de cada
orientacdo paradigmatica & possivel encontrar diferentes estratégias de
formacio que, no entanto, apresentam elementos comuns.

A orienfagdo behaviorista, associada a uma epistemologia positi-
vista, constitul a orientagdo mais influente na abordagem geral da for-
macao de professores. Trata-se de uma formagio essencialmente téc-
nica, concebida como um treino que visa a aquisicdo e dominio de
competéncias, aptidées e conhecimentos, definidos previamente de
acordo com os resultados dos estudos sobre a eficdcia do ensino. A in-
vestigacdo processo-produto dita o contetido e a pratica de formacao de
professores, sendo reconhecidas as tmplicagbes directas desta perspec-
tiva de investigacdo na formacéo (Clark, 1988; Zeichner, 1983). A
emergéncia do movimento C/PBTE (Competency/Performance Based
Teacher Education Program), nos anos sessenta, nos EUA, traduz a in-
fluéncia desta perspectiva. A analise das interacgdes e o micro-ensino
surgem como estratégias de formacao para o desenvolvimento de com-
peténcias do professor e aquisigéo e treino de aptidoes de ensino'’. O
movimento de formacao de professores baseado em competéncias re-
presentou uma ruptura com sistemas tradicionais de formacéo de pro-
fessores, tendo sido objecto de criticas que conduziram ao surgimento de
orientagbes alternativas (Combs, Blume, Newmamn & Wass, 1974)'°.

7 As semelhangas entre a técnica de micro-ensine e a formagéo baseada em
competéncias sio assinaladas por Cooper (1980), que defende o caracter precursor da-
guela técnica relativamente a este movimente. Num outro estudo (Bidarra, 1990), procu-
rémos dar conta das transformacdes da técnica original de micro-ensino, de inspiragéo
comportamental (Allen & Ryan, 1972), das diferentes perspectivas de andlise das praticas
de micro-ensino, nomeadamente aquelas que contemplam uma interpretacdo cognitiva
(Altet & Britten, 1983}). A evolugdo do micro-ensino traduz o percurso de uma técnica que
se adaptou a diferentes contextos tedricos ao ponto de subverter os principios que estio
na sua origem.

'8 0 movimento C/EBTE, que se filla numa orlentagdo tecnoldgica e behaviorista,
¢ frequentemente assoclado a padrées normativos de actuacio do professor, opondo-se a
uma orlentagdo humanlsta gue enfatiza o desenvolvimento pessoal, o autoconhecimento
e o autodesenvolvimento, No entanto, & possivel adoptar uma perspectiva convergente se
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A orientagdo personalista surge precisamente em oposigdo a an-
terior, fundamentando-se numa epistemologia fenomenoldgica e na
psicologia da percepgdo e do desenvolvimento. A metéafora do cresci-
mento e a promogio da maturidade psicolégica dao unidade as diferen-
tes estratégias associadas a esta orientagio paradigmatica, que visa a
reorganizacio de percepgdes e crengas, mais do que o dominio de
comportamentos e conhecimentos definidos previamente (Zeichner,
1983).

A orientagdo tradicional, em que o ensino & concebide como uma
arte, cuja aprendizagem se realiza por observagao de professores expe-
rientes, tal como se aptendiam os oficios & margem de toda a profis-
sionalizacdo, constitui um modelo artesanal, que apesar de colher nu-
merosas objeccles, se mantém presente.

O paradigma da formagdo de professores orientado para a investi-
gagdo da prioridade & investigagdo sobre o ensino e aocs contextos em
que este ocorre, O objectivo principal consiste no desenvolvimento de
competéncias de investigagdo, competéncias de observacio e espirito
critico, que permitem um melhor conhecimento das origens & conse-
quéncias das acgbes e dos contextos ou realidades que as condicicnam,
contribuindo, deste modo, para a fundamentaco de uma prética refle-
xiva.

A tipologia descrita por Zeichner (1983) aponta para diferentes
categorias de classificacdo das praticas de formacgio. No entanto, estas
categorias no sdo mutuamente exclusivas, sendo possivel encontrar
em cada uma das orientacdes as preocupagdes que individualizam cada
urn dos paradigmas, ainda que assumindo diferentes prioridades e sig-
nificados.

Podemos, ainda, procurar situar cada uma das orientagbes da
formacio de professores em relagdo a duas dimensdes: o grau de defi-
nicdo prévia do curriculo ou de participacdo dos formandos na deter-
minagéo da natureza e da orientagdo dos programas de formacgao e o
grau em que a forma institucional e o contexto social da formacao, sbo
vistos como probiematicos. A primeira dimenséo opde os paradigmas
tradicional e behaviorista, em que existe menor participagéo dos for-

se tomar o ¢/PBTE nio como doutrina, mas como instrumento metodeldgico.
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mandos na determinagédo do programa de formagdo, aos paradigmas
personalista e orientado para a investigagdo, enquanto a segunda di-
menso opde este lltimo aos outros paradigmas descritos. Ou, ainda,
se quisermos, enquanto os paradigmas tradicional, behaviorista & per-
sonalista concebem a formagdo em termos de efeitos sobre individuos,
o paradigma orientado para a investigagao tem em conta a dimenséo
social e institucional da educagdo ou os efeitos nos sistemas sociais.

A tipologia de Zeichner (1983) apresenta algumas semelhangas
com outras tipologias sobre as concepgdes e processos de formagdo
que visam a integragdo progressiva de formas complexas de formagao,
ultrapassando as dicotomias e os tridngulos conceptuais cldssicos
(Adamczewski, 1988; De Ketele, 1980; Feiman-Nemser, 1990; Ferry,
1987). Com efeito, podemos estabelecer uma aproximacéo entre as di-
ferentes orientacdes paradigmaticas definidas na tipologia de Zeichner
(1983) e as orientagdes conceptuais do esquema de classificacio de-
fendido por Feiman-Nemser (1990)19. Feiman-Nemser (1990) define
cinco orlentacdes conceptuais no dominio da formacao de professores:
as orientacdes pratica, tecnoldgica, pessoal, critico-social e académica,
que correspondem, respectivamente, aos paradigmas tradicional, beha-
viorista, personalista e ao paradigma orientado para a investigagao,
sendo a orientacio académica concebida como o paradigma adicional
na tipologia de Zeichner (1983). A orientaco académica enfatiza o pa-
pel do professor como um especialista da matéria que ensina, atri-
buindo uma importancia particular 4 transmissdo de conhecimentos™.
Segundo Zeichner (1983), é suposte que qualquer um dos paradigmas
da formagio de professores, acima descritos, aceita a importancia do
dominic de competéncias académicas. No entanto, Feimen-Nemser
(1990) sublinha, por um lado, a tendéncia para o seu esquecimento e,
por outro, razdes para o seu renovado interesse, quando se pretende
implementar a qualidade do ensino e se registam investigagdes recen-

19 T3] como Zeichner (1983}, Feiman-Nemser {1990) refere que estas orientagdes
nao sio mutuamente exclusivas, podendo existir lado a Jado no mesmo programa.

® convém lembrar que certas concepedes de formagio tenderm a minimizar esta
dimensao e gue o debate tradicional em torno da relagdo entre uma formacao académica
e uma formagio pedagdgica da lugar a uma nova problemdtica da formagdo, ca-
racterizada por outra bipolaridade: a problemética profissional-pessoal (Ferry, 1987).
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tes no dominic do conhecimento pedagdgico do contelido (pedagogical
content knowledge)”'. Estas investigagées prendem-se com a necessi-
dade de clarificar o que significa conhecer uma matéria com o objec-
tive de ensind-la, o que passa pelo estudo das concepgbes e crengas
que os professores t&m sobre essas matérias, que interagem com ou-
tros tipos de conhecimentos, influenciando o ensino e a aprendizagem
(Shulman, 1986, 1987).

Para concluir sobre a relacio entre a investigagdo sobre o ensino
e a formagédo de professores, ha que referir que ao optimismo que ca-
racterizou as contribuigdes da investigagdo processo-produto para a
formacgdo de professcres (Gage, 1978), segue-se um certo cepticismo
sobre o contributo da investigagio sobre os processos de pensamento
do professor (Clark, 1988, Shulman, 1986). Assim, enquanto a investi-
gacdo baseada no paradigma processo-produto, inspirada na tradigcao
behaviorista, apresenta implicagdes directas para a formacao de profes-
sores, a relacio entre a investigacdo sobre os processos mediadores,
nomeadamente sobre o pensamento do professor, e a prética de for-
magio é uma relagdo que assume caracteristicas diferentes, em que os
investigadores, desempenhando o papel de consultores relativamente a
comunidade de formadores, fornecem "foad for thought responsive to
the perceived needs of teacher educators” (Clark, 1988, p. 6), distin-
guindo-se de uma interven¢do baseada na prescrigao tecnoldgica™. En-
tre os investigadores sobre os processos de pensamento do professor
existem uns mais cépticos do que outros (Floden & Klinzing, 1990). En-
quanto Clark (1988) define esta relagdo como uma relacéo potencial,
em que a investigacdo sobre o pensamento do professor, mais do que
fornecer respostas, coloca questdes no dominio da formagéo de profes-
sores, ndo se traduzindo numa lista de prescricdes sobre o modo como

2 O conhecimento pedagdgico do contetido representa mais do gue o conhecimere
to do contelido, remetendo para diferentes conceptualizacoes de tépicos de ensino de
uma dada matéria e para a compreensdo das razées gue tornam facil ou dificit a sua
aprendizagem para diferentes alunos; este tipo de conhecimente pde em relagio conted-
do e pedagogia distinguindo-se de outros tipos de conhecimento que integram a tipologia
do conhecimento do professor (Grossman, 1995).

2 gobre a complexidade das refagbes entre descrigie, prescricio e aplicagdo, cf.
Lowyck (1990). Sobre o problema do transfert do conhecimento para a acglo na sala de
auta, cf. Borger & Tillema (1993).
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os professores devem pensar, decidir ou planificar, Floden e Klinzing
(1990) defendem uma relagio mais substantiva ou construtiva. Entre a
prescrigdo e a mera racionalizagio ou justificagdo das praticas existen-
tes, Floden e Klinzing (1990} destacam os contributos possiveis da in-
vestigacao sobre o pensamento do professor ao nivel do contetido, dos
métodos € politica de formacéo, definindo, neste sentido, as linhas fu-
turas de investigacfo. Estes autores sugerem gue a investigacio sobre a
planificagdo, os juizos e as estratégias de tomada de decisao, em largas
amostras de professores especializados (experts), poderd fornecer in-
formacio sobre o pensamento associado ao ensino gue conduz ao au-
mento da aprendizagem dos alunos. No entanto, levantam-se de ime-
diato algumas questdes, formuladas por Lampert e Clark (1990), em
resposta a Floden e Klinzing (1990): como definir a expertise no ensino?
como comunica-la? e quem sdo os experts? Questdes que, apesar da
sua pertinéncia, ndo travaram os estudos gue procuram comparar 0s
padrées de pensamento e de acgéo entre professores principiantes e
experts, estes Ultimos frequentemente identificados com os professores
experientes, retirando dai as respectivas recomendagbes para a forma-
¢ao de professores (Livingston & Borko, 1989)%.

Apesar dos problemas endémicos na investigacio sobre o pensa-
mento do professor, & possivel destacar que o major contributo da in-
vestigacdo neste dominio se situa fundamentalmente ao nivel metodo-
l6gico, com a descoberta € elaboragdo de técnicas que permitem aos
professores proceder a uma reflexdo e andlise dos seus proprios pensa-
mentos e acgdes. Deste modo, a Investigacdo sobre os processos de pen-
samento do professor contribui para a fundamentagdo de uma pratica
reflexiva, pois, tal como Clark refere: “(...) intervention of researchers
describing planning, thinking, and decision making has required that
teachers stop and think, find words and reasons for their thoughts and
beliefs, and take a second lock at themselves and their teaching” (1986,

% Berliner (1986, 1995) propde um modelo heurfstico que especifica os estddios
que distinguem um principiante (novice) de um expert, referindo que, embora sejam
frequentemente tomados cormo termos sindnimos, a nogio de expertise torna-se inde-
pendente da nogdo de experiéncia, sendo esta Giltima um tmportante pré-requisito da
primeira. A experiéncla ndo significa, por si mesma, um aumento de qualificagao peda-
gagica, constituinde uma condigdo necessdria, mas ndo suficiente.
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p. 9). Acresce que, na investigacao sobre os processos de pensamento,
os professores assumem um estatuto de pares ou colaboradores, exis-
tindo uma partilha de poder entre as comunidades de investigacao e de
prética, que passa por uma redefinicao do papel do professor na inves-
tigacdo sobre ¢ ensino.

Esta questdo é tanto mais relevante se atendermos que frequen-
temente os resultados da investigacdo formal sobre o ensino surgem ir-
relevantes para os professores, existindo entre os investigadores e utili-
zadores dos dados de investigacao toda uma diversidade de crengas e
de teorias implicitas acerca da natureza e da eficacia do ensino e sobre
o modo como o conhecimento é formulado e determinado (Bolster,
1983; Clark, 1988; Weinert, 1995). Este problema, do desfasamento
entre teoria e prética, exige uma reflexao mais alargada sobre os crite-
rios de avaliacdo da eficdcia da investigagio e os condicionalismos,
epistemoldgicos e outros, que se opdem a uma mailor incidéncia da in-
vestigagdo na realidade educativa.

Bibliografia

Adarnczewski, G. (1988). Les conceptions et les formes de la formation: Vers une
nouvelle typologie. Recherche et Formation, 3, 5-18.

Allen, D. W., & Ryan, K. A. (1972). Le micro-enseignement. Une méthode ration-
nelle de formation d e s enseignants. Paris: Dunod [orig. inglés:
Microteaching. New Jersey, 1969, ist ed.].

Altet, M., & Britten, ], D. (1983). Micro-enseignement et Jformation des enseig-
nants. Paris: PUF.

Anderson, ]. R. (1985). Cagnitive psychology and its implications (2nd ed.). New
Yorx: Freeman.

Anderson, L. W. (1995). Preface. In L. W. Anderson (Ed.). International encyclo-
pedia of teaching and teacher education (2nd ed., pp.XXV-XIX). Oxford;
Pergarnon.

Baars, B. (1986). The cognitive revolution in psychology. New York: The Guilford
Press,

Berliner, D. C. (1987). In pursuit of the expert pedagogue. Educational
Researcher, 15, 5-13.

Berliner, D. C. (1995). Teacher expertise. In L. W. Anderson (Ed.). International
engyclopedia of teaching and teacher education (2nd ed., pp.46-52).
Oxford: Pergamon,

Bidarra, M. G. (1990). A utilizagio do video na investigagdo sobre o ensine e na



Crientagdes paradigméticas na investigacio scbre o ensino e formacio de professares 159

formacio de professores. Revista Portuguesa de Pedagogia, 24, 185-194.

Bidarra, M. G. (1994). Estudo dos processos sociocognitivos e andlise das prdticas
de formagdo . Coimbra: Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educagdo
[Disssertacdo de Doutoramento].

Biddle, B. ]., & Anderson, D. S. {1986). Theory, methods, knowledge, and re-
search on teaching. In M. C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on tea-
ching (3rd ed., pp. 230-252). New York: Macmillan Publishing Company.

Bolster, A. S. {1983). Toward a more effective model of research on teaching.
Harvard Educational Review, 53 (3), 294-308.

Bonboir, A. (1985). Thinking aloud. In T. Husen & T. N. Postlethwaite (Eds.),
The international encyclopedia of education (Vol. 9, pp. 5259-5261).
Oxford, UK: Pergamon Press.

Borger, H., & Tillema, H. (1993). Transferring knowledge to classroom tea-
ching: Putting knowledge into action. In C. Day, J. Calderhead & P.
Denicole (Eds.). Understanding professional development (pp. 185-197).
London: Falmer Press. .

Borko, H., Cone, R., Russa, N. A., & Shavelson, R. . (1979). Teacher's decision
making. In P. L. Peterson & H. ]. Walberg (Eds.), Research on teaching:
Concepts, findings, and implications (pp. 136-160). Berkeley, CA:
McCutchan Corporation.

Bower, G. H. (1975). Cognitive psychology: An intreduction. In W. K. Estes
(Ed.), Hanbook of learning and cogritive processes. Vol 1: Introduction to
concepts and issues (pp. 25-80). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum.

Brophy, J. E., & Good, T. (1986). Teacher behavior and student achievement. In
M.C. Wittrock (Bd.), Handbook of research on teaching (3rd, pp.328-375).
New York: MacMillan Publishing Company.

Burns, R. B. (1995). Paradigms for research on teaching. In L. W.Anderson
(Ed.). International encyclopedia of teaching and teacher education (2nd
ed., pp-91-96). Oxford: Pergamon.

Calderhead, |. (1981), Stimulated recall: A method for research on teaching.
British journal of Educational Psychology, 48, 127-147.

Clark, C. M. & Yinger, R. ]. {1979), Teacher’s thinking. In P. L. Peterson & H. .
Walberg (Eds.), Research on teaching: Concepts, findings, and implications
(pp. 231-263). Berkeley, CA: McCutchan Corporation.

Clark, C. M. (1988). Asking the right questions about teacher preparation:
Contributions of research on teacher thinking. Educational Researcher,
17(2), 5-12.

Clark, C. M., & Lampert, M. {1986). Quel savoir sur l'enseignement pourrait
gtre utile aux maitres? Quelques refléxions inspirées des recherches sur
les aspects cognitifs des processus d'enseignement. In M. Crahay & D.
Lafontaine (Eds.), L'art et la science de ['enseignement (pp. 185-198).
Ligge: Labor.



160  Bidara, M. G.

Clark, C., & Peterson, L. (1986). Teacher's thought processes. [n M, C. Wittrock
(Ed.), Handbook of research on teaching (5rd ed., pp. 255-296). New
York: Macmillan Publishing Company.

Combs, A., Blume, R., Newman, A., & Wass, H, (1974). The professional educa-
tion of teachers: A humanistic approach to teacher education. Boston, MA:
Allyn & Bacon.

Connelly, F. M., & Clandinin, D. J. (1990). Stories of experience and narrative
inquiry. Educational Researcher, 19 (5), 2-14.

Cooper, ]. (1980). Microteaching: Forerunner to competency-based teacher
education. British journal of Teacher Education, 6 (2), 139-146.

Cuban, L. {1984). How teachers taught: Constancy and change in american class-
rooms 1890-1980. New York: Longman.

De Corte, E., & Lowyck, ]. (1980). Analysis of cognitive processes in teacher
behavior (Report n° 24). Leuven: Katholiske Universiteit te Leuven,
Department Pedagogische Wetenschappen.

De Ketele, J-M. {1980). Observer pour éduguer. Berne: Peter Lang.

Doyle, W. (1977). Learning the classroom environment: An ecological analysis.
Journal of Teacher Education, 28, 51-55.

Doyle, W. {1978). Paradigmes de recherche sur U'efficacité des enseignants. In
M. Crahay & D. Lafontaine (Eds.}, L'art et la science de I'enseignement
(pp. 435-481). Liége: Labor.

Doyle, W. {1983). Academic work. Review of Educational Research, 53 (2),
159-199.

Doyle, W. (1985). Paradigms for research on teaching. In T. Husen & T. N.
Postlethwaite (Eds.), The international encyclopedia of education: Research
and studies (pp. 3759-3765). Oxford, UK: Pergamon.

Dunkin, M. ]. (1995). Synthesizing research on teaching. In L. W. Anderson,
(Ed.). International encyciopedia of teaching and teacher education (2nd
ed., pp.512-516). Oxford: Pergamon. '

Dunkin, M. ]., & Biddle, B. J. (1974). The study of teaching. New York: Holt,
Rinehart & Winston.

Elbaz, F. (1983), Teacher thinking: A study of practical knowledge, New York:
Nichols Publishing,

Feimen-Nemser, S. (1990). Teacher preparation; Structural and conceptual al-
ternatives. In W. R. Houston, M. Haberman & J. Sikula (Eds.). Handbook
of research on teacher education (pp. 212- 233), New York: Macmillan.

Ferry, G. (1987). Le trajet de la formation. Paris: Dunod.

Flanders, N. A. {1967). Teacher influence in the classroom. In E. Amidon & ].
Hough (Eds.), Interaction analysis: Theory, research and application (pp.
103-116). Reading, MA: Addison-Wesley.

Floden, R. E., & Klinzing, H. G. {1990). What can research on teacher thinking
contribute to teacher preparation? A second opinion. Educational



Oientagses paradigméticas na invesligagio sobre o ensino e fomagio de professores 161

Researcher, 19 (5), 15-20.

Gage, N. L. (19673). Paradigms for research on teaching. In N. L. Gage (Ed.),
Handbook of research on teaching (pp. 94-141). Chicago, IL: Rand
McNally.

Gage, N. L. (1978). The scientific basts of the art of teaching. New York: Teachers
College Press / Columbia University.

Gage, N. L. (1979). The generality of dimentions of teaching. In P. L. Peterson &
H. ]. Walberg (Eds.), Research on teaching: Concepts, findings, and impli-
cations (pp. 264-288). Berkeley, CA: McCutchan Corporation.

Gage, N. L. (1986). Comment tirer un meilleur parti des recherches sur les pro-
cessus d’enseignement. In M. Crahay & D. Lafontaine (Eds.), L'art et la
science de l'enseignement (pp. 411-433). Liége: Labor.

Gémez, A. P. (1985). Paradigmas contemporaneos de investigacion didactica.
In J. Gimeno Sacristdn & A, Pérez Gémez (Eds.). La ensefianza; su teoriay
su prdctica (pp.95-138), Madrid: Akal /Universitaria.

Grossman, P. L. (1995). Teachers’ knowledge. In L. W. Anderson (Ed)).
International encyclopedia of teaching and teacher education (2nd ed.,
pp.20-24). Oxford: Pergamon.

Hamilton, D. (1980). Some contrasting assurmptions about case study research
and survey analysis. In H. Simons (Ed.). Towards a science of the singular
(Care occasional publications n®10 / Centre for Applied Research In
Education). Norwich: University of East Anglia.

Jackson, P. (1968). Life in classrooms. New York: Holt, Rinehart & Winston.

Joyce, B. (1980). Toward a theory of information processing in teaching. East
Lansing, MI: Institute for Research on Teaching.

Kuhn, T. S. (1962-1970). The structure of scientific revolutions. Chicago, IL:
University of Chicago Press.

Lakatos, I. (1970). Falsification and the methodology of sclentific research pro-
grammes. In 1. Lakatos & A. Musgrave (Eds.), Criticism and the growth of
knowledge (pp. 91-196). Cambrldge, UK: Cambridge University Press.

Lampert, M., & Clark, C. M. (1990). Expert knowledge and expert thinking in
teaching: A response to Floden and Klinzing. Educational Researcher, 19
(&), 21-23. ;

Livingston, C. & Borko, H. (1989). Expert-novice differences in teaching: A
cognitive analysis and implications for teacher education. Journal of
Teacher Education, 40(4), 36-42.

Lowyck, ] (1990). Teacher thinking studies: Bridges between description, pres-
cription and application. In C. Day, M, Pope, & P. Denicolo {(Eds.),
Insight into teachers' thinking and practice (pp. 85-103). London: Faimer
Press.

Marland, P.W. (1995). Implicit theories of teaching. In L. W. Anderson (Ed.).
International encyclopedia of teaching and teacher education (2nd ed.,

il



162  Bidarra, M. G.

pp.131-136). Oxford: Pergamon.

Masterman, M. {1970). The nature of a paradigm, In I. Lakatos & A. Musgrave
(Eds.), Criticism and the growth of knowledge (pp. 59-89). Cambridge, UK:
Cambridge University Press.

McAninch, A. R. {1993). Teacher thinking and the case method. Theory and future
directions. New York: Teachers College Press.

McAninch, A. R. (1995). Case methods in teacher education. In L. W, Anderson
(Ed.). International encyclopedia of teaching and teacher education {(2nd
ed., pp.583-588). Oxford: Pergamon.

Medley, D. M. (1980). Research in teaching competency and teaching tasks.
Theory into Practice, 19, 4.

Peterson, P. L., & Clark, C. M. (1978). Teachers' reports of their cognitive pro-
cesses during teaching. American Educational Research Journal, 15 {4),
555-565.

Popkewitz, T., Tabachnick, B., & Zeichner, K. (1979). Dulling the senses:
Research in teacher education. fournal of Teacher Education, 30, 52-60.

Postic, M. {1977). Observation et formation des enseignants. Paris: PUF [trad.
port.: Observagdo e formagdo de professores. Coimbra: Livraria Almedina,
1979].

Postic, M., & De Ketele, J. M. (1988). Observer les situations éducatives. Paris:
P.U.E.

Richelle, M. (1986). Apprentissage et enseignement. Réflexion sur une com-
plémentarité. In M. Crahay & D. Lafontaine (Eds.), L'art et la science de
l'enseignement (pp. 233-249). Liége: Labor.

Rosenshine (1986). Vers un enseignement efficace des matiéres structurées. Un
modeéle d*action inspiré par le bilan des recherches processus-produit. In
M. Crahay & D. Lafontaine (Eds.), L'art et ia science de 'enseignement
(pp. 81-96). Liége: Labor.

Rosenshine, B. (1976). Classroom instruction. In N. L. Gage (Ed), The psycho-
logy of teaching methods (pp. 335-371). Chicago, IL: University of
Chicago Press.

Rosenshine, B., & Furst, N. (1971). Research on teacher performance criteria.
In B. O. Smith (Ed.), Research in teacher education: A symposium.
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Shavelson, R. ]. (1983). Review of research on teachers’ pedagogical judge-
ments, plans and decisions. Elementary School Journal, 83 (4), 392-413.

Shavelson, R.J. {1985). Teachers’ interactive decision making. In T. Husen & T.
N. Postlethwaite (Eds.}, The international encyclopedia of education (Vol.
9, pp. 5059-5062). Oxford, UK : Pergamon Press.

Shavelson, R]., & Stern, P. {1981). Research on teachers' pedagogical thoughts,
judgements, decisions, and behavior. Review of Educational Research, 51,
455-498.



OrientagBes paradigmélicas na investigagio schre o ensine ¢ formagio de professores 163

Shulman, L. {1987). Knowledge and teaching: Fondations of the new reform.
Harvard Educational Review, 57, 1-22.

Shulman, L. 3. {1986). Paradigms and research programs in the study of tea-
ching: A contemporary perspective. In M.C. Wittrock (Ed), Handbook of
research on teaching (3th ed., pp.). New York: Macmillan Publishing.

Taylor, P. H. {1985). Teachers’ implicit theories of teaching. In In T. Husen & T.
N. Postlethwaite (Eds.), The international encyclopedia of education (Vol.
9, pp. 5053-5059). Oxford, IL: Pergamon Press.

Travers, R. M. W. (Ed.) (1973). Second handbook of research on teaching.
Chicago: Rand McNally.

Weinert, F. E. (1995). Tanslating research into practice. In L. W. Anderson
(Ed.). International encyclopedia of teaching and teacher education {2nd
ed., pp.517-522). Oxford: Pergamon.

Wittrock, M. C. (1978). The cognitive movement in instruction. Educational
Psychologist, 13, 15-30.

Wittrock, M. C. {1986). Students’ thought processes. In M. C. wittrock (Ed.),
Handbook of research on teaching (3rd ed., pp. 297-314). New York:
Macmillan Publishing Company.

Zeichner, K. M. (1983). Alternative paradigms of teacher education. fournal of
Teacher Education, 34 (3), 3-13.

Résume

Dans le présent article on fait I'analyse de I'influence de la psychologie,
particullérement des perspectives behavioriste et cognitiviste dans la recherche
sur P'enseignement et sur la formation des enseignants.

Abstract

In this article we analyse the influence of psychology, particulary the
behaviorist and cognitivist approaches, concerning the research on teaching
and teacher education. ‘



	DOC004
	Bidarra1996_Orientacoes

